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1. Introduction 
Ne crains pas d'être lent, crains seulement 
d'être à l'arrêt.  
Proverbe chinois 
Depuis huit ans, je1 travaille comme enseignante spécialisée intégrée dans les classes de 
l’enseignement ordinaire, plus précisément dans les niveaux 1-2 Harmos appelés auparavant 
école enfantine. J’accompagne des élèves qui ont des besoins en tout genre, difficultés 
scolaires, comportementales, d’adaptation. J’accompagne également des classes entières 
quand celles-ci dysfonctionnent. Dans ce cas, j’apporte un soutien ciblé et stratégique aux 
enseignants2, par exemple axé sur les règles de vie en classe. 
Le travail d’appui m’amène à me poser de nombreuses questions sur les objectifs de l’école 
enfantine ainsi que sur ses méthodes de travail. Je suis arrivée à la conclusion que le but 
premier et ultime de l’école enfantine est d’amener un enfant, membre d’un système familial, 
à devenir élève appartenant à un système social déjà plus étendu. Ce changement, ce 
processus, ne se fait parfois pas sans heurts. Mon travail consiste donc à adapter, moduler, 
étayer cette transition pour que cela se passe le mieux possible. 
Je me dois de rester humble face à cette mission. En effet, je reste un élément secondaire dans 
ce processus. Je suis seulement présente pendant six périodes par semaine au maximum. 
L’enseignant titulaire reste le médiateur principal de ce changement. Mon intérêt se focalise 
donc sur le travail de celui-ci : ma recherche portera sur les pratiques enseignantes et plus 
précisément sur les consignes orales. J’ai choisi ce sujet spécifique, car les consignes 
constituent à mon sens le point d’entrée des pratiques enseignantes et, par la même de 
l’apprentissage des élèves. Comme l’affirme Meirieu dans la préface de Zakhartchouk (1999), 
« les consignes constituent la pierre de touche de tout enseignement : elles en sont le mode 
privilégié de communication. Que fait un enseignant sinon donner des consignes ? » (p. 9) 
Lorsque j’ai commencé à m’intéresser à la littérature à ce propos, j’ai beaucoup lu sur les 
consignes à l’école primaire et sur les consignes écrites, c’est-à-dire chez des élèves lecteurs. 
En revanche, j’ai découvert que peu de littérature traite de cette question chez les élèves non-
lecteurs de l’école enfantine. Les consignes sont-elles moins importantes à cette période de la 
scolarité ? Je suis convaincue du contraire. En effet, dans le métier d’élève une grande partie 
                                                
1 Dans cette section du travail, j’utilise le pronom « je » consciemment. En effet, c’est une partie très personnelle où je décris mon travail 
ainsi que mes buts. J’ai donc voulu marquer l’implication du chercheur par cette première personne du singulier. Par ailleurs, le reste du 
mémoire est énoncé avec la première personne du pluriel, comme il est d’usage dans les mémoires professionnels. 
2 Principe d’égalité : le langage épicène n’étant pas utilisé dans ce travail de mémoire, il est précisé que toute désignation de personne 
s’entend indifféremment au féminin et au masculin. Les chapitres où il est question des enseignants qui participent effectivement à la 
recherche constituent une exception puisque ce sont toutes des femmes. Dans ce cas, le féminin est employé.  
Margarita Soto Troya 05/2015 7 
du temps d’école consiste justement à répondre à des consignes (Zakhartchouk, 1999). La 
manière d’y répondre détermine la qualité de l’entrée dans le métier d’élève, l’image que se 
fait l’élève de ses capacités et l’image qu’il en donne à l’enseignant (Florin & Cramer, 2009 ; 
Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013).  
Une question demeure cependant : les réponses aux consignes dépendent-elles toujours de la 
capacité des élèves ou, aussi, de la qualité des consignes ? Et, alors, les enseignants sont-ils 
conscients de l’importance des consignes ? Font-ils réellement attention à la formulation des 
consignes ? Attirent-ils l’attention des élèves avant de lancer la consigne et comment le font-
ils ? Les consignes jouent-elles un rôle dans les apprentissages ? Comment faciliter 
l’appropriation des consignes ? Un dédale de questions se présente alors à moi. Afin de cerner 
ma problématique et la faire tenir dans le présent travail de mémoire, j’ai choisi de me 
concentrer sur les enseignants. Cela signifie que je ne vais pas traiter ici de la compréhension 
de la consigne par l’élève (mais peut-être dans une prochaine recherche !). J’émets 
l’hypothèse que c’est réalisable. Toutefois, je ne suis pas sûre qu’il est possible d’étudier l’un 
sans l’autre : en effet, comment mesurer la qualité de la consigne sans mesurer l’effet de celle-
ci chez les élèves. Je tenterai également de répondre à cette interrogation fondamentale au 
cours de ma recherche.  
De telles interrogations ne sont pas anodines. S’interroger sur les éléments qui me poussent à 
entreprendre cette recherche est intrinsèquement lié à ses buts. À ce propos, je me base sur 
Maxwell (1999) pour différencier les différents types de buts : « Il est utile de distinguer trois 
genres de buts lors de la réalisation d’une étude : les buts personnels, les buts pratiques et les 
buts de recherche » (p. 38). Cette différenciation est motivée par le fait que je suis consciente 
de la manière dont les motivations personnelles du chercheur influencent la recherche. Il est 
très important de connaître ses motivations personnelles à chercher, car elles auront des 
incidences sur la validité de mes conclusions et il me faudra réfléchir à la façon de mieux 
gérer leurs effets (Maxwell, 1999). Clarifier ici mes buts, les rendre explicites m’aide à en 
tenir compte lors de mon analyse. Comme le prétend Corboz (2001), j’affirme que je suis 
consciente de mes thèmes d’intérêt et que je dois aussi m’observer en train de chercher. Je 
décrirais ce positionnement épistémologique comme une objectivité raisonnée.  
Dès lors, au rang de mes buts personnels, mon intérêt pour cette recherche part du constat 
que j’ai fait dans les classes : les enseignants ordinaires montrent souvent des réticences à 
modifier, à adapter, à différencier leur enseignement pour les élèves à besoins éducatifs 
spécifiques. C’est dans le rôle de soutien aux classes, et respectivement aux enseignants, que 
je me suis rendu compte de cette dimension de la problématique. Or, mon postulat, voire une 
Margarita Soto Troya 05/2015 8 
de mes croyances professionnelles, est le suivant : plus l’enseignant porte une attention 
spécifique à certains paramètres généraux, notamment celui des consignes, plus le nombre 
d’élèves ont accès à la compréhension des tâches attendues et moins le besoin de différencier 
est intense. Cela équivaut à postuler, a contrario, que les élèves présentant des besoins 
éducatifs spécifiques sont plus dépendants que les autres de la qualité des consignes. Un de 
mes buts consiste par conséquent à définir les caractéristiques d’une consigne de qualité pour 
mieux orienter et conseiller les enseignants dans ce domaine. Par ailleurs, mon intérêt pour les 
consignes orales est guidé par le fait de penser qu’elles ont un rôle majeur tant dans le 
processus d’enseignement et apprentissage que dans la gestion de classe. En outre, le peu de 
recherches sur les consignes à l’école enfantine aiguise ma curiosité. Ce manque de 
connaissances à ce propos me convainc que le sujet est utile et relativement nouveau. Il peut 
aussi servir à d’autres. En outre, je considère cette recherche en regard du mémoire 
professionnel : le traitement d’une problématique dans ce cadre est limité. Par conséquent, je 
me suis donné comme but de recherche de réaliser une étude exploratoire chez les enseignants 
en classe enfantine pour savoir comment ils émettent, produisent et utilisent les consignes. 
Ensuite, étudier les consignes de manière approfondie dans l’idée de donner des 
connaissances et arguments pédagogiques que je pourrai à mon tour transmettre aux 
enseignants ordinaires avec lesquels je travaille constitue mes buts pratiques de la recherche. 
Dans les buts de recherche, et s’agissant d’une recherche exploratoire, je me questionnerai à 
propos de la manière dont les enseignants de l’école enfantine utilisent les consignes. Quelles 
sont ces pratiques enseignantes ? Comme le recommande Bucheton (2008) en parlant de 
l’enseignement du français, « la profession, comme toute autre branche professionnelle, doit 
définir, identifier, nommer ses arts de faire précis, ce que nous appellerons ici de manière 
encore très générale “ses gestes professionnels” » (p. 19). Plus loin, les auteurs les définissent 
ainsi « […] les gestes professionnels sont l’ensemble de ce qui est identifiable, descriptible et 
objectivable et donc transmissible » (p. 27). Ce sont justement ces gestes professionnels, en 
particulier les consignes orales, qui constituent le but de cette recherche exploratoire. 
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Pour ce faire, nous allons construire le cadre théorique sur lequel nous nous basons pour notre 
mémoire, à savoir, la psychologie cognitive et les consignes. Ensuite, nous allons décrire dans 
la méthodologie les questions de recherche, les échantillons choisis ainsi que la description du 
recueil et de l’analyse des données. Dans la partie analytique, nous décrirons les pratiques, les 
gestes professionnels, de quelques enseignantes à propos des consignes orales. Nous 
conclurons ce mémoire en répondant aux questions de recherche, autant que possible, en 
portant une attention particulière aux éventuels biais de la recherche, en nous posant des 
questions sur sa validité et en proposant quelques perspectives.  
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2. Cadre théorique 
Apprendre c’est faire quelque-chose qu’on 
ne sait pas faire en le faisant. 
Philippe Meirieu 
2.1. Psychologie cognitive 
La psychologie cognitive nous intéresse comme cadre théorique puisqu’elle s’intéresse à la 
manière d’apprendre, de raisonner et de mémoriser des élèves. Cette façon d’envisager 
« l’enseignement et l’apprentissage […] privilégie une approche résolument positive et 
confiante dans les possibilités de progrès des élèves en difficulté » (Vianin, 2010, p. 24). Nous 
allons donc parler de quelques concepts-clés de la psychologie cognitive qui soutiennent les 
processus d’enseignement et d’apprentissage tels que nous les concevons : résolument 
pratiques et ancrés dans la pratique des enseignants. Dans ce sens, notre approche est 
psychopédagogique du point de vue de l’aide apportée aux élèves. Dans cette partie, les 
concepts de la psychologie cognitive seront décrits en termes généraux. Ce qui nous intéresse 
est de savoir comment ils sont appliqués par les individus, comment ceux-ci traitent 
l’information, comment fonctionne la mémoire, etc. Ainsi quand nous nous concentrerons sur 
le chapitre consacré aux consignes, nous pourrons être plus spécifiques quant aux 
compétences cognitives requises dans ce domaine. 
2.1.1. Définition 
La psychologie cognitive est une « partie de la psychologie qui concerne l’étude des 
processus et des structures de la cognition » selon le Grand dictionnaire de la psychologie 
Larousse (2011, p. 172). Pour compléter cette définition, nous citerons Raynal et Rieunier 
(1998) : « elle aborde, d’un point de vue psychologique, tout ce qui concerne la cognition, 
c’est-à-dire qu’elle explore des domaines aussi vastes et différents que la mémoire, la 
perception, la résolution de problèmes, le raisonnement, l’apprentissage, le développement, le 
langage, l’intelligence, les relations sociales, les prises de décision… » (p. 306). 
Historiquement, grand nombre de questions que se pose la psychologie cognitive font partie 
de l’histoire intellectuelle de l’humanité qui tourne autour de la question suivante : comment 
fait-on pour penser ? Toutefois, la naissance de la psychologie cognitive en tant que branche à 
part entière de la psychologie intervient formellement après la Deuxième Guerre mondiale. 
Parallèlement, et quelque peu à l’insu du monde académique, la psychologie cognitive se 
développe grâce aux travaux relatifs à l’intelligence artificielle. Pour le développement de 
cette dernière discipline, les chercheurs ont fourni des concepts-clés de la psychologie 
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cognitive qui permettent d’analyser la cognition et de savoir comment nous pensons, 
notamment à propos des concepts d’information et de traitement de l’information (Sternberg, 
2007). 
2.1.2. Et l’école dans tout cela ? 
Après avoir posé quelques bases générales sur la psychologie cognitive, intéressons-nous à 
son rapport privilégié avec l’école. Si celle-ci est composée de différentes missions, l’une des 
plus importantes, si ce n’est la plus importante, concerne l’enseignement et l’apprentissage. 
Dès lors, à l’exemple de Tardif (1992), nous sommes persuadés de l’apport précieux de la 
psychologie cognitive dans le cadre scolaire. « L’apprentissage étant fondamentalement une 
activité de traitement d’informations, les données issues de la psychologie cognitive prennent 
une signification fort importante pour l’enseignant dans la compréhension des mécanismes 
qui permettent à l’élève d’acquérir, d’intégrer et de réutiliser les connaissances » (p. 15). 
La psychologie cognitive est entrée dans l’école et dans la pédagogie comme beaucoup 
d’autres courants auparavant (psychologie behavioriste, constructivisme). Dans ce sens, la 
psychologie cognitive est mobilisée comme un cadre d’études qui montre le besoin 
d’enseigner des stratégies d’apprentissage efficaces aux élèves, notamment aux élèves en 
difficulté qui utilisent des stratégies inadaptées.
Si « les recherches en psychologie cognitive étudient comment l’être humain recueille, 
encode, interprète, modifie et emmagasine l’information provenant de l’environnement […] » 
(Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013, p. 43), l’école doit s’intéresser à ces recherches, car 
une grande partie des processus d’enseignement et d’apprentissage passent par le traitement 
de l’information. La notion d’information est un concept-clé de la psychologie cognitive. En 
simplifiant à l’extrême, on peut dire que tout événement peut être considéré comme un 
ensemble plus ou moins distinct d’informations. La psychologie cognitive s’intéresse 
notamment à l’activité humaine consistant à décoder ou traiter l’ensemble d’informations 
entrantes avant de produire les informations de sortie. Dès lors, dans le contexte d’un système 
générique de communication, l’information est une donnée brute émise par une source, 
transmise par un transmetteur, passant par un canal, reçue par un récepteur et traitée par le 
destinataire.  
En rapportant ces éléments théoriques au cadre scolaire et plus spécifiquement au sujet de 
notre travail, à savoir les consignes, nous partons du principe que celles-ci sont un ensemble 
d’informations. Ces informations sont décodées et traitées par les élèves afin de produire des 
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informations de sortie induisant certaines réponses, comportements, résolution de problèmes, 
etc.  
Toutefois, le concept d’information ne permet pas à lui seul d’appréhender la question de 
l’apprentissage. Nous nous appuierons donc sur les théories cognitives relatives à 
l’apprentissage qui « partagent une vision commune des caractéristiques structurales du 
système de traitement de l’information, c’est-à-dire, de ce qu’on nomme “l’architecture 
cognitive” » (Gauthier et al., 2013, p. 43). 
2.1.3. Architecture cognitive et fonctionnement cognitif 
Nous entendons par mémoire les processus d’encodage, de stockage et de récupération des 
représentations mentales. Dans les activités que l’enseignant réalise, il fait appel constamment 
à la mémoire de l’élève. Il existe trois types de systèmes de mémoire : la mémoire sensorielle, 
la mémoire de travail et la mémoire à long terme. « Les mémoires sensorielles prolongent en 
quelque sorte le stimulus initial afin de rendre possible son traitement ultérieur dans la 
mémoire de travail » (Gauthier et al., 2013, p. 44). La première entrée des consignes passe par 
cette mémoire qui peut être iconique si les informations sont visuelles ou échoïque si les 
stimuli sont auditifs. Le maintien des stimuli dure entre deux et quatre secondes. 
La mémoire de travail permet de garder les informations seulement pendant la durée de 
traitement de celles-ci, c’est-à-dire de quelques secondes à une minute. Cette mémoire est 
essentielle pour traiter les consignes. « Si le délai est trop long entre l’arrivée de l’information 
en mémoire de travail et son utilisation, l’oubli est assuré » (Vianin, 2010, p. 89). En plus de 
la durée, la capacité de traitement est également limitée à environ sept informations à la fois. 
Ces remarques nous invitent donc à ne pas surcharger les consignes d’informations.  
Comme son nom l’indique, la mémoire à long terme stocke des informations à long terme en 
fonction notamment de l’utilisation de ces informations. Sa capacité de stockage est illimitée. 
Nous pourrions dire, comme Vianin (2010), que cette mémoire garde des « connaissances et 
non des informations » (p. 106), car le sujet travaille cognitivement et transforme ces 
informations en connaissances.  
À ce propos, la psychologie cognitive considère qu’il existe trois types de connaissances. Ces 
catégories sont importantes « puisqu’elles commandent des stratégies d’enseignement fort 
différentes et qu’elles sont, selon la compréhension que nous en avons maintenant, 
représentées différemment dans la mémoire à long terme » (Tardif, 1992, p. 48). Les 
connaissances déclaratives, anciennement appelées savoirs, sont les connaissances théoriques. 
Elles « se rapportent aux choses, aux faits, aux concepts, aux images mentales et permettent à 
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l’individu de décrire le monde qui l’entoure » (Gauthier et al., 2013, p. 45). Les connaissances 
procédurales « répondent à la question “comment ?” et concernent les habiletés, le savoir-
faire, la manière d’exécuter une tâche » (Vianin, 2010, p. 69). Les connaissances 
conditionnelles concernent le «quand» et le «pourquoi» de l’action. Ces connaissances sont 
très importantes pour pouvoir reconnaitre à quel moment elles mobilisent tel ou tel type de 
procédure ou de connaissance. Évidemment, ces types de connaissances sont interconnectés 
dans la mémoire et, dès lors, « l’intelligence peut être considérée comme la capacité d’utiliser 
de manière pertinente et évolutive des connaissances déclaratives, procédurales et 
conditionnelles, permettant d’adapter ses stratégies aux exigences de l’environnement » 
(Vianin, 2010, p. 71). 
Par conséquent, si les processus d’enseignement et d’apprentissage visent grosso modo à 
développer l’intelligence, l’enseignant doit tenir compte de ces trois types de connaissances 
au moment de planifier son enseignement.  
2.1.4. Fonctionnement cognitif 
Pour faire un pas de plus dans cette partie théorique concernant la psychologie cognitive et 
surtout ses apports dans la pratique pédagogique, nous allons sommairement nous intéresser 
au fonctionnement cognitif. Connaître ce fonctionnement est essentiel et il faut en tenir 
compte pour préparer les séquences d’enseignement. Bien qu’il existe de nombreux modèles, 
nous allons nous baser surtout sur celui de Vianin (2010) qui représente déjà une synthèse 
d’autres modèles et qui se révèle fonctionnel pour comprendre comment fonctionne la 
cognition. Il permet d’expliquer autant celle de l’enseignant que de l’élève et de montrer à 
quel niveau peuvent surgir les difficultés. 
Dans un premier schéma de base très simplifié, nous pouvons voir que toute tâche cognitive, y 
compris la consigne, « se résume à trois étapes principales : la prise d’information – qui 
s’effectue dans l’environnement du sujet – (input ou entrée), le traitement de cette information 
(processeur central) et l’expression de la réponse du sujet (output ou sortie) vers son 
environnement » (Vianin, 2010, p. 73).  
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Figure 1 : Schéma simplifié3 du fonctionnement cognitif (Vianin, 2010, p. 73) 
Dans notre travail, nous allons nous intéresser surtout à la prise d’information. L’élève 
entend, voit une consigne. Dès lors, comment celle-ci doit-elle être émise pour que le 
processus de prise d’information soit le plus efficace possible ? C’est ici que la distinction 
entre cognition et métacognition fait son entrée en scène.  
2.1.5. Cognition et métacognition 
La cognition, qui est un terme qui peut remplacer celui d’intelligence ou pensée, est un 
concept qui découle de la théorie du traitement de l’information que nous avons résumée ci-
dessus. À l’exemple de Vianin (2010), nous pouvons dire que « la cognition couvre 
l’ensemble des activités mentales et concerne donc la faculté de connaître et d’apprendre » 
(p. 56). La cognition s’occupe des activités mentales différentes, perception, mémoire, 
raisonnement, résolution de problèmes et fait appel à différents processus selon la nature des 
tâches à résoudre. Certains processus sont utilisés dans l’organisation de l’information 
provenant de l’environnement (identification, exploration, sélection, comparaison, sériation, 
catégorisation) et d’autres serviront à la compréhension de l’information comme l’analyse, la 
déduction l’induction, la conceptualisation. 
La métacognition a plusieurs définitions et sens différents. Dans le cadre de ce travail, nous 
allons utiliser le terme dans le sens d’analyse de sa propre cognition, c’est-à-dire, du regard 
qu’on pose sur son travail cognitif pour apprendre ou dans le cas présent pour aider à 
apprendre dans le cas des consignes. Selon Flavell (1977) cité par Raynal et Rieunier (1998) : 
                                                
3 Simplifié par l’auteur.  
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La métacognition se rapporte à la connaissance qu’on a de ses propres processus 
cognitifs, de leurs produits […] la métacognition se rapporte entre autres choses, à 
l’évaluation active, à la régulation et l’organisation de ces processus en fonction 
des objets cognitifs ou des données sur lesquels ils portent, habituellement pour 
servir un but ou un objectif concret. (p. 226) 
2.1.6. Enseignement explicite ou stratégique 
Enseigner en se basant sur le cadre théorique de la psychologie cognitive a des répercussions 
sur la pratique. En prenant en compte la manière dont les élèves apprennent les connaissances 
ainsi que les éléments nécessaires à l’apprentissage et en posant aussi comme perspective les 
enfants en difficulté, nous pouvons citer trois exemples issus de la psychologie cognitive : 
l’enseignement explicite de Gauthier, Bissonnette et Richard (2013), l’enseignement 
stratégique de Tardif (1992) ou l’aide stratégique de Vianin (2010). 
Tous les trois présentent bien entendu des différences, mais nous allons résumer ici les points 
communs :  
• l’enseignant donne une place active aux élèves dans les apprentissages ;  
• il connaît le système de traitement de l’information ; 
• il est conscient des processus cognitifs et métacognitifs nécessaires ;  
• il rend explicites aux élèves les stratégies nécessaires et efficaces pour chaque type de 
tâche ; 
• les trois types de connaissances sont abordés et pas seulement les connaissances 
déclaratives comme dans d’autres types d’enseignement. 
L’enseignant a donc un rôle fondamental : il est un médiateur entre les savoirs et l’élève. Il 
module le type d’aide et son ampleur : ainsi, il peut être modèle avant de laisser l’enfant seul 
face à la tâche. Notre mémoire s’intéresse à la réalisation de ce rôle au travers des consignes. 
Nous poursuivrons donc notre recherche avec les connaissances théoriques sur ce sujet.  
2.2. Connaissances sur les consignes  
Il convient en premier lieu de recueillir les savoirs actuels concernant les consignes pour 
pouvoir clarifier les bases de ce travail de recherche. Comme la plupart des auteurs, nous 
avons défini la consigne pour ensuite parler de ses fonctions, ses formes grammaticales et ses 
modes. En plus, nous nous sommes également intéressée à leur formulation et au moment de 
leur passation. Nous aborderons enfin les spécificités de la consigne orale dans les classes 
enfantines et l’importance des rituels. 
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Au cours de nos recherches dans la littérature, nous n’avons pas trouvé d’ouvrages 
scientifiques qui traitaient spécifiquement de la question des consignes orales durant les 
premières années de scolarité sous l’angle des pratiques enseignantes. En revanche, nous 
avons réuni plusieurs mémoires professionnels qui abordaient le sujet des consignes, souvent 
du point de vue de la compréhension des élèves (Duhamel, 2012 ; Garcia, 2006 ; Gregori, 
2005 ; Lengagne, 2005 ; Maillot, 2007 ; Micheau, 2006). Par ailleurs, nous avons lu de 
nombreux ouvrages traitant de la pédagogie et de bonnes pratiques de passation des 
consignes. Il s’agit avant tout de conseils de praticiens avec peu d’appui sur la recherche 
scientifique (Caffieaux, 2011 ; Florin & Crammer, 2009 ; Gioux, 2009 ; Gourgues & Laslaz, 
2010 ; Mettoudi & Yaïche, 1996 ; Schlund, 2010).  
2.2.1. Définitions 
La notion de consigne est abondamment utilisée dans le sens commun : on la trouve 
couramment dans la vie de tous les jours. Selon le dictionnaire, Le Petit Larousse Illustré 
(1991), et dans son sens premier, la consigne est définie comme une « Instruction formelle 
donnée à quelqu’un qui est chargé de l’exécuter. » (« Consigne », 1991, p. 257). 
Nous trouvons déjà dans cette première définition de la consigne, aussi simple soit-elle, un 
acte de communication. En effet, un émetteur donne un message qui sera accusé par un 
récepteur en vue de son accomplissement. Ensuite, nous pouvons avancer qu’il y a une idée 
d’ordre dans les mots « instruction » et « exécuter ». Il faut dès lors obéir à celui-ci. Si on 
transporte cette idée en pédagogie sans nuances, nous risquons de nous retrouver dans le 
«faire» sans réflexion : une action contraire à toute pédagogie moderne. Elle l’est d’autant 
moins dans les pédagogies où l’élève est actif, par exemple, celle de notre cadre théorique où 
l’élève travaille le message pour produire un output porteur de sens. 
Si nous nous intéressons maintenant à la consigne scolaire pour affiner notre compréhension, 
nous nous tournerons logiquement vers les dictionnaires pédagogiques. À ce propos, Raynal 
et Rieunier (1998) proposent la définition suivante : « Ordre donné pour faire effectuer un 
travail. Énoncé indiquant la tâche à accomplir ou le but à atteindre » (p. 90). Dans cette 
définition, nous trouvons les notions de travail, de tâche et de but. Dans ce sens, elle se 
distingue quelque peu de la définition du dictionnaire Larousse. La consigne, comme acte de 
communication, donne ainsi aux élèves un travail ou des tâches à réaliser et indique la 
production finale, le but à atteindre, l’output de l’élève. De cette définition se dégage une 
représentation de la tâche. En plus, il est possible d’y trouver un point de comparaison, pour 
une évaluation du résultat.  
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Arénilla, Rolland, Roussel et Gossot (2007) sont plus explicites et définissent ainsi la 
consigne pédagogiquement parlant :  
Il s’agit pour l’enseignant de donner aux élèves les indications qui leur 
permettront d’effectuer dans les meilleures conditions, le travail qui leur est 
demandé : objectif de la tâche, moyens à utiliser, organisation du travail, types 
d’évaluation qui seront retenus, doivent être clarifiés en même temps que le travail 
est assigné. (p. 72)
Cette définition encore plus complète, ne s’intéresse plus seulement au résultat final, mais 
aussi aux conditions pour réaliser la tâche. En effet, la consigne comporte une double 
mission : donner le but et guider l’action.  
En outre, comme le résume très clairement Zakhartchouk (2000) « les consignes purement 
scolaires n’ont pas pour vocation le “faire”, mais l’“apprendre” » (p. 64). Le but, peut-être 
ultime, de la consigne est par conséquent d’apprendre. La finalité de la consigne « Découpez 
maintenant les étiquettes avec vos ciseaux » est moins de les couper, il existe des étiquettes 
prédécoupées fort utiles, que d’apprendre à manipuler des ciseaux. Cette précision est 
importante dans le contexte des apprentissages des premiers degrés de l’école, car ils peuvent 
paraitre être des évidences. Nous posons par conséquent une dernière définition inspirée de 
Zakhartchouk et de notre expérience afin de mettre l’accent sur ce point fondamental : la 
consigne est un acte de communication, un outil utile qui déclenche l’activité, qui la guide 
pour arriver à un résultat (connu par l’élève) et qui fait apprendre l’élève.  
Considérant ces différentes définitions, nous nous permettrons de retenir les éléments les plus 
significatifs de la consigne dans le cadre de notre travail. Afin de faire ressortir notre propre 
vision de la « consigne », nous nous attacherons à définir ce qu’elle est, mais aussi ce qu’elle 
n’est pas. 
En premier lieu, nous la distinguons de l’ordre, car, nous l’avons mentionné ci-dessus, elle 
s’intéresse autant au résultat qu’aux moyens pour y arriver. Ensuite, nous la différencions de 
la simple information qui renseigne sur un sujet sans buts à atteindre. De même, elle n’est pas 
un conseil qui aide le destinataire à adapter son comportement ou son attitude dans telle ou 
telle situation ni une question qui sollicite une réponse de la part du sujet. « La consigne est 
proche de l’ordre et elle permet moins d’interprétation ou de variation que la question. Dans 
la consigne, la tâche que l’élève a à effectuer est fonction de mon attente, tandis que dans la 
question, il y a totale ouverture et liberté d’expression […] » (Mudry, 1999, p. 14). 
Il est toujours plus facile de faire le tour de ce qu’un concept n’est pas. Tentons de lister ce 
qu’est une consigne scolaire dans le cadre de ce travail :  
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• la consigne est un acte de communication déclencheur d’action(s) ;  
• elle est porteuse d’informations ; 
• elle permet à l’élève de se représenter les finalités de la tâche, d’anticiper et planifier la 
suite des actions à accomplir ;  
• elle permet de fixer un point de référence utile à l’évaluation ; 
• elle a pour vocation l’apprentissage des élèves. 
C’est un point de départ. Pour faire un pas de plus, nous nous pencherons dans les prochaines 
sections sur les différentes formes que la consigne peut prendre. Cet approfondissement n’est 
pas purement esthétique : il permet de relier la consigne avec son émetteur, l’enseignant dont 
on attend qu’il module la consigne en fonction du but recherché.  
2.2.2. Typologie des consignes 
Comme évoqué plus haut, décrire ou reconnaitre les consignes selon leur fonction ou leur 
forme peut aider à mieux choisir le type de consigne que l’enseignant formulera selon ses 
intentions pédagogiques ou didactiques.  
Fonction des consignes 
Nous distinguons ici les finalités des consignes décrites au point précédent de la fonction des 
consignes sur un plan opérationnel ou organisationnel. En se basant sur les textes de Meirieu 
(1995) et de Zakhartchouk (1999), les consignes peuvent être, selon leur visée :  
a) Une consigne-but qui définit « un projet à réaliser dans une situation didactique en termes 
de “produit fini” et renvoyant essentiellement au registre des motivations des apprenants » 
(Meirieu, 1995, p. 183). 
b)Une consigne-critère qui permet à l’élève de savoir ce que l’on attend de lui pour la tâche 
ou l’activité en question. Ces consignes concernent la tâche et non l’objectif à atteindre. 
c) Une consigne-procédure qui indique les cheminements possibles ou nécessaires pour 
obtenir un résultat. « En début d’apprentissage, elles sont souvent nécessaires, mais ne 
doivent pas conduire à un tel guidage que l’élève n’aura plus qu’à se conformer au 
programme d’instructions, au risque de perdre de vue le sens, le but » (Zakhartchouk, 1999, 
p. 32). 
d)Une consigne-structure qui est définie par Meirieu (1995) comme des «consignes ayant un 
caractère obligatoire pour tous les apprenants dans un dispositif didactique déterminé; pour 
le formateur, elles incarnent la structure de l’opération mentale à effectuer; pour le former, 
elles décrivent le mode de fonctionnement du dispositif» (p. 183). 
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e) Une consigne de guidage qui est auxiliaire ; elle aide l’élève à rester attentif à un point 
précis, à prendre garde contre des erreurs possibles. 
Forme grammaticale des consignes 
La consigne, en plus de suivre plusieurs buts, peut prendre différentes formes. La consigne 
scolaire (ou non scolaire) fait partie des textes ou des actes de parole injonctifs. « Au centre 
des actes de langage appelés “directifs”, qui visent à influencer le comportement de 
l’interlocuteur, il y a l’injonction, ou “demande de faire”, à laquelle se rattache directement la 
consigne » (Béguelin, 1999, p. 13). Elle s’exprime avec une grande diversité de formes 
grammaticales : 
• elle apparait sous la forme d’une phrase déclarative (« Vous prenez… ») ou négative 
(« Vous ne devez pas… ») ; 
• elle emploie des verbes conjugués à l’impératif (« Prenez… »), à l’infinitif (« Prendre les 
crayons de couleur »), au présent de l’indicatif (« Vous coupez sur la ligne ») ou au futur 
(« Vous couperez sur la ligne ») ; 
• elle possède une structure impersonnelle (« Il faut couper ») ou utiliser les pronoms 
personnels de la deuxième personne du singulier ou du pluriel (« Tu coupes… » ou « Vous 
coupez… »). 
Mode des consignes 
En plus de leur structure grammaticale, les consignes peuvent être formulées et présentées 
selon plusieurs modes dans le contexte scolaire. Zakhartchouk (1999) les décrit ainsi par 
paires antinomiques. 
a) Consignes à guidage fort / faible 
La consigne à guidage fort est accompagnée de beaucoup d’explications et de conseils : elle 
est une consigne fermée qui correspond aux besoins de certains élèves, par exemple ceux qui 
peuvent présenter des difficultés scolaires, ou à certaines phases de l’apprentissage, 
notamment au début. La consigne à guidage faible est dite ouverte et comporte une part 
d’implicite dépourvue de toute indication pouvant aider l’élève à réaliser sa tâche. Elle permet 
plus de liberté et développe l’autonomie de l’élève. Nous nous permettons de rajouter ce 
commentaire: tant que les élèves comprennent ce qu’ils sont censés faire. 
b) Consignes écrites / orales 
La consigne écrite non oralisée reprend toutes les caractéristiques susmentionnées, mais 
permet à l’élève de la consulter à tout moment. La consigne orale est sujette aux marqueurs 
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paralinguistiques, tels que la voix, les expressions du visage et des autres gestes, la proxémie, 
mais aussi au contexte physique de la classe (perturbations, bruits, etc.). Contrairement à la 
consigne écrite, la consigne orale demande un travail de mémorisation afin d’être 
opérationnalisée.  
Vu la focalisation particulière de notre travail de mémoire professionnel, nous approfondirons 
les spécificités de la consigne orale dans la section 2.2.4. 
c) Consignes simples / complexes 
Les consignes simples comprennent une seule proposition avec une seule ou plusieurs tâches. 
« Nous distinguerons bien la consigne de la tâche : une tâche complexe peut parfaitement être 
présentée sous la forme d’une consigne simple » (Mettoudi & Yaïche, 1996, p. 32). Les 
consignes complexes comportent plusieurs propositions qui demandent plusieurs tâches à 
réaliser sans que celles-ci soient forcement complexes. En d’autres mots, la complexité résulte 
du cumul des tâches et non pas de la complexité intrinsèque de celles-ci.  
d) Consignes très impliquantes / plus impersonnelles 
Selon que l’on emploie le tutoiement ou les formes impersonnelles, l’implication des élèves 
dans la tâche à réaliser n’est pas la même. Il va de soi que le tutoiement et l’évocation du 
prénom (« Jean, prends ton ciseau ») impliquent davantage que toute autre forme 
impersonnelle.  
e) Domaine cognitif / domaine socialisation 
Il existe une catégorie de consignes données en classe qui concernent spécifiquement la 
gestion de classe, opération indispensable aux apprentissages. Toutefois, techniquement, elles 
s’écartent des éléments fondamentaux que nous avons retenus précédemment puisqu’elles se 
réalisent avant, pendant ou après les apprentissages purement scolaires. Ces consignes, que 
Zakhartchouk (2000) classe dans le domaine de la socialisation, concernent les règles de vie 
en classe, « les manières de fonctionner “ensemble” » (p. 64). En opposition, nous trouvons le 
domaine de la cognition qui relève de ce nous avons nommé plus haut des apprentissages 
purement scolaires. Nous nous interrogeons toutefois sur une telle dichotomie. Pour dire les 
choses simplement : l’une ne va pas sans l’autre. En outre, il est bien difficile de repérer où 
s’arrête la première et où commence la seconde. L’intérêt réside plus dans ce constat tiré de 
notre expérience : il convient de donner la même attention aux consignes du domaine de la 
socialisation qu’à celles du domaine cognitif. Tout investissement dans le « fonctionner 
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ensemble » produit des effets positifs sur les apprentissages scolaires (Charles, 2004 ; 
Curonici, Joliat & McCulloch, 2006 ; Richoz, 2009).
2.2.3. Formulation et passation des consignes 
Dans la section qui va suivre, nous allons nous intéresser à la construction des consignes ainsi 
qu’aux conditions nécessaires pour que la passation de ces consignes soit la plus fructueuse 
possible. À noter que ces considérations s’appliquent à tous les types de consignes énumérés 
dans les sections précédentes. Comme nous le verrons toutefois, certaines concernent plutôt 
les consignes écrites et d’autres plutôt les orales.  
D’emblée, les auteurs auxquels nous faisons référence conviennent qu’il n’existe pas de 
bonnes ou de mauvaises consignes. La qualité de la consigne dépend des buts de celle-ci, du 
moment et des conditions où celle-ci est donnée ou présentée. La consigne doit être claire, 
précise et complète : les énoncés ambigus avec une part implicite doivent être évités 
(Mettoudi & Yaïche, 1996). Elle énonce le but de la tâche, choisi en fonction des objectifs 
pédagogiques spécifiques que l’enseignant veut atteindre. Pour qu’elle soit comprise, le 
vocabulaire employé doit être adapté. Comme l’affirme De Bono (2010), « pour atteindre son 
but, la communication doit utiliser le langage du destinataire » (p. 123). Par ailleurs, et 
comme le rappelle Zakhartchouk (1996), « on peut simplifier tellement une consigne que la 
réussite de la tâche n’a plus aucune signification […]. C’est le fameux effet-Topaze » (p. 11). 
Concernant la passation de la consigne, il faut s’intéresser aux conditions qui favorisent la 
bonne compréhension de celle-ci. Comme nous l’avons évoqué dans la section relative aux 
consignes du domaine de la socialisation, l’enseignant doit créer un cadre propice pour 
l’apprentissage des élèves. Avant tout énoncé de consignes, il doit les amener à développer, et 
les inciter à adopter, des attitudes spécifiques leur permettant d’être suffisamment attentifs 
aux informations transmises. Instaurer des moments de silence, inciter les élèves à regarder 
l’enseignant lorsqu’il parle, mobiliser leur attention sur ce qu’il dit ou sur la lecture de la 
consigne. Toutes ces pratiques sont des conditions favorisant la compréhension des consignes. 
Pour être plus précis, nous pourrions parler comme Gioux (2009) de « balisage ». Ce terme 
désigne « l’opération de mise en évidence d’étapes, de seuils, de parcours, de difficultés, afin 
que l’élève mobilise son attention sur le point qui fait appui […] » (p. 156). L’auteure dresse 
la liste des éléments qui font ce balisage : la voix, ses nuances, les silences, le sens, le signal 
sonore, les couleurs, les supports visuels et l’organisation de l’espace. 
Une autre condition importante est d’éviter tout élément perturbateur externe lors de la 
formulation de la consigne : que cela soit du bruit ou des objets. Ainsi, il convient d’éviter 
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d’avoir plusieurs objets sur le pupitre ou dans les mains, de distribuer les feuilles ou fiches 
pendant l’énonciation de la consigne, etc. L’effet de ces perturbations est de détourner 
l’attention de la consigne et celle-ci risque de ne pas être entendue. 
Une autre condition primordiale, en plus de l’attention et de la suppression des éléments 
perturbateurs, est le moment de passation de la consigne. Zakhartchouk (1999) recommande 
de la formuler au moment même qui précède la mise en activité. Il ne faut surtout pas 
l’énoncer si l’élève est déjà occupé à une tâche afin de prévenir toute surcharge cognitive. 
Une pause même courte entre la consigne et le début de l’action peut aussi être nécessaire 
pour se répéter intérieurement la consigne. La phase d’élaboration du « comment réaliser la 
consigne » débute avec l’information de l’input. 
La voix de l’enseignant et les éléments paralinguistiques cités plus haut peuvent aussi jouer 
un rôle au moment de donner les consignes. Le fait de la moduler, de ponctuer les verbes par 
une intonation plus forte, de faire des pauses et de mobiliser toutes les variations de prosodie 
que peut mobiliser l’enseignant, tout ceci participe clairement à la réussite de la passation. 
Certains auteurs (Duvert, 1995 ; Zakhartchouk, 1999) recommandent également de porter une 
attention particulière à la formulation des consignes en fonction des différents profils 
pédagogiques introduits par La Garanderie ou des styles personnels d’apprentissages. 
Toutefois, comme le relèvent Tardif et Doudin (2010) « il n’existe à notre connaissance 
aucune évidence émanant des neurosciences pour appuyer cette conception, [individus 
prétendus, visuels ou kinesthésiques] c’est pourquoi cette approche est considérée comme un 
neuromythe » (p. 13). Néanmoins, force est de constater que dans le fonctionnement cognitif 
et plus précisément dans la prise d’information, la perception tient un rôle principal. Voyons 
avec Vianin (2010) comment fonctionne cette perception : 
Le processus de perception consiste à organiser toutes les données sensorielles 
provenant de l’extérieur et à leur donner une signification. Il s’agit donc de 
construire une représentation mentale organisée des informations captées par nos 
organes sensoriels. Or les informations sensorielles sont principalement, dans le 
contexte scolaire, de nature visuelle et auditive. (p. 82) 
Plusieurs auteurs (Florin & Crammer, 2009 ; Gioux : 2009) proposent, dans une perspective 
pratique, de mobiliser les différents sens, notamment au cours d’étayage ou de balisage : 
« […] on peut considérer que la narrativité (user d’anecdotes et faire appel à l’émotion), la 
schématisation (représentation codée et ordonnée d’éléments), et la manipulation (passage par 
l’expérience sensorielle) sont trois étais majeurs de la compréhension et de la motivation 
[…] » (Gioux, 2009, p. 155). À ce propos, enfin, nous retiendrons qu’« Amigues et Zerbato-
Margarita Soto Troya 05/2015 23 
Poudou (1996) ont souligné les obstacles que représente la multiplication des modes de 
représentation (iconique, symbolique) qui ne facilitent pas toujours la compréhension et qui 
nécessitent pour l’élève de posséder le code de lecture correspondant » (Zerbato-Poudou, 
2001, p. 7). 
En outre, un autre facteur-clé est la vérification de la compréhension de la consigne par les 
élèves. Ce facteur a ceci d’intéressant qu’il introduit la notion d’interaction entre enseignant et 
élève : ce dernier devient acteur dans la formulation des consignes. La consigne possède en 
effet ce double versant : elle n’est pas seulement l’affaire de l’enseignant, mais aussi de 
l’élève. Celui-ci a besoin de comprendre la consigne qui lui est transmise et est censé 
l’exécuter. Il est le récepteur de l’acte de communication. Ainsi, s’assurer que la consigne est 
comprise est un acte favorisant la formulation d’une consigne efficace.  
Nous pourrions être tentés d’approfondir la question des caractéristiques qui sont propres à 
l’élève et qui favorisent sa compréhension, nous allons néanmoins nous concentrer sur la 
consigne du point de vue de l’enseignant. Ce sont en effet les pratiques d’enseignement qui 
sont analysées dans notre cadre de recherche, et plus précisément de l’enseignement en 
classes enfantines, actuellement dénommées dans le canton de Fribourg 1H et 2H, avec des 
élèves âgés de quatre à six ans. 
2.2.4. La consigne orale dans les classes enfantines 
Nous allons considérer maintenant la question des consignes orales en classe enfantine en 
nous concentrant sur deux aspects : les spécificités de la consigne orale d’une part et, d’autre 
part, le travail dans les premiers degrés où l’enfant est en train de devenir élève.  
Les spécificités de la consigne orale dans les classes enfantines 
Le premier aspect que nous considérons, à savoir les spécificités de la consigne orale à l’école 
enfantine, comporte lui-même deux dimensions utiles à notre travail : les modalités d’énoncé 
et les rituels.  
a) Les modalités d’énoncé des consignes à l’école enfantine 
À l’école maternelle, les situations d’apprentissage sont souvent collectives, contrairement à 
d’autres degrés de scolarité où les consignes sont essentiellement écrites et donc individuelles. 
Zerbato-Poudou (2001) décrit les possibles modalités de passation et ses implications pour 
des consignes orales collectives :  
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• l’enseignant énonce les consignes devant le groupe-classe, souvent c’est une consigne 
unique ;  
• l’enseignant expose collectivement plusieurs consignes qui seront travaillées ensuite en 
ateliers. Les élèves peuvent ainsi « exercer la mémoire, anticiper sur les activités de 
centration et sur les aspects temporels, motiver les élèves et leur permettre d’attribuer du 
sens à leur travail […] » (p. 116) ; 
• l’enseignant forme les groupes qui travailleront en atelier puis formule les consignes 
directement à chaque groupe séparément. Il évite ainsi la surcharge cognitive. 
Une autre caractéristique des consignes orales dans ce contexte est la répétition de la consigne 
par la maîtresse ou par un ou plusieurs élèves. Souvent, cette répétition s’accompagne d’une 
démonstration, voire d’un modèle qui fait office de rappel de la consigne. La consigne peut 
également être affichée en forme de symbole (dessin, photographie, pictogramme) et reste 
visible après l’énoncé oral de la consigne.  
La consigne se présente sous deux formes, visuelle et auditive. Il faut néanmoins faire 
attention à ces référents. En effet, comme pour la consigne unique, il est nécessaire que 
l’élève comprenne le sens du référent sous peine d’affaiblir, « le rôle supposé facilitateur du 
modèle » (Zerbato-Poudou, 2001, p. 121). En d’autres termes, « la redondance d’information 
n’est pas inutile en maternelle, encore faut-il s’assurer que cette redondance n’induit pas des 
difficultés supplémentaires d’interprétation » (Zerbato-Poudou, 2001, p. 121). 
b) Des rituels qui donnent du sens 
La consigne dans la classe enfantine poursuit les mêmes buts que la consigne durant le reste 
de la scolarité, à savoir l’entrée dans la tâche et la construction du savoir. Néanmoins, en 
fonction des caractéristiques des apprentissages et de la pédagogie propre à l’école enfantine4, 
ces consignes portent souvent sur le produit à réaliser et les actions concrètes pour y parvenir : 
colorier, découper, coller, etc. Cette spécificité peut induire chez l’élève, sans doute avec 
raison, l’idée que les consignes sont des ordres donnés par l’enseignant pour accomplir des 
tâches. Pour prendre le contre-pied de cette idée et introduire du sens dans ces « ordres » et les 
tâches y relatives, il est utile de ritualiser les moments de la consigne. « Dès lors, l’énoncé de 
la consigne peut être considéré comme un rite de passage qui marque une rupture d’avec la 
situation précédente (situation de jeux par exemple) et le début d’un nouvel épisode : on 
“ouvre la séance” » (Zerbato-Poudou, 2010, p. 47). 
                                                
4 Par pédagogie propre, nous nous référons aux caractéristiques particulières de l’école enfantine (premier contact avec l’école, âge des 
enfants, rupture avec le cadre familial, nouveaux codes, etc.) et qui de ce fait demande une réflexion pédagogique particulière. Voir Garnier 
(2014), Gioux (2009), Passerieux (2011) ou Veuthey & Capitanescu Benetti (2014).  
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Cette ritualisation répond à la même logique sous-jacente à l’aspect répétitif des consignes vu 
plus haut. Les esprits taquins rétorqueront peut-être que c’est la répétition elle-même qui nous 
amène à penser à la ritualisation des consignes. Nous nous devons d’écarter cette hypothèse : 
en effet, le caractère supposé répétitif du rituel résulte plus d’un glissement sémantique que du 
sens premier du terme. À la suite de certains anthropologues (Maisonneuve, 1995 ; Segalen, 
1998) ayant étudié le sujet, nous le comprenons en effet comme un ensemble d’actions, de 
communications et d’éléments matériels, strictement codifiés, appropriés à des situations 
spécifiques. Tous les rituels ont une claire structure ternaire : préliminaire, liminaire et post-
liminaire. Ou dit selon les termes qui nous intéressent : entrée dans la tâche, tâche et sortie de 
la tâche (Van Gennep, 1909/1981). De cette structure se dégage un cadre rassurant offrant des 
repères dans ce nouveau milieu que constitue l’école pour les élèves de l’école enfantine. Les 
rituels qui s’y instaurent agissent comme un puissant anxiolytique (Richoz, 2009 ; Zerbato-
Poudou, 2010). Ils créent un rapport symbolique au monde, au sens étymologique du terme 
symbolón, qui désigne un signe de reconnaissance servant à réunir les parties.  
Parmi tous ces rituels, nous devons distinguer entre les rituels dits de socialisation et ceux 
d’apprentissage. « C’est dans cette optique que l’on conçoit la nécessité de ritualiser les 
activités à l’école maternelle, notamment au moment de la mise au travail et de l’énoncé de la 
consigne » (Zerbato-Poudou, 2010, p. 46). Ainsi, la consigne devra contenir des éléments 
concrets, mais aussi des informations sur les savoirs en jeu (« Nous allons faire des 
mathématiques. » ou « Nous allons apprendre à compter. »). Non seulement cette ritualisation 
est nécessaire au niveau du contenu, mais aussi de la forme. Celle-ci revêt des aspects divers : 
choisir un endroit particulier pour passer les consignes, déterminer une façon de se disposer 
dans la classe pour écouter l’enseignant, définir un signal sonore ou visuel peut marquer le 
début de la consigne (phase préliminaire du rituel), un autre pour marquer le début de 
l’activité (phase liminaire), etc. En résumé, comme le dit Zerbato-Poudou (2010), « [les 
rituels scolaires] instaurent ce qui est nécessaire pour construire un cadre rassurant et 
fonctionnel qui permet aux élèves d’inscrire leur activité dans un rapport symbolique aux 
savoirs » (p. 47). 
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Les spécificités des élèves de l’école enfantine 
a) Un cadre légal en mutation5
La révision de la loi cantonale fribourgeoise6 du 23 mai 1985 sur l’école enfantine, l’école 
primaire et l’école du cycle d’orientation (loi scolaire) entrée en vigueur le 1er janvier 2011 
définit le début de l’école obligatoire : « La scolarité obligatoire commence à l’âge de 4 ans 
révolus au 31 juillet » (art. 5 al. 1 de la loi scolaire). Cette modification légale est l’ancrage 
cantonal de l’un des nombreux aspects de l’Accord intercantonal du 14 juin 2007 sur 
l’harmonisation de la scolarité obligatoire (concordat HarmoS). Avant cette révision, les 
enfants n’étaient pas obligés d’aller à l’école avant 6 ans. L’école enfantine n’était pas 
obligatoire et ne durait qu’une année.  
La nouvelle école enfantine est donc obligatoire et elle se réalise en deux ans. Ce changement 
majeur, tant en termes pédagogiques que culturels, est né de la volonté de rendre accessibles 
les modes de l’école plus tôt et au plus grand nombre. Plusieurs recherches menées 
notamment par l’Organisation de coopération et de développement économiques (2001, 2007, 
2012) montrent en effet que plus l’entrée dans l’école obligatoire est précoce, plus les 
inégalités socioéconomiques peuvent être réduites. Les résultats concrets de cette pratique 
sont la facilitation de l’accès à la langue d’enseignement et la promotion de l’égalité des 
chances pour les enfants issus de milieux sociaux et culturels défavorisés (Organisation de 
coopération et de développement économiques [OCDE], 2001, 2007). 
Comme pour le reste des degrés de l’école obligatoire, les objectifs généraux d’apprentissage 
et les compétences transversales à acquérir par les élèves de l’école enfantine sont définis par 
le Plan d’Études Romand qui s’inscrit lui aussi dans le concordat HarmoS en ce qui concerne 
l’acquisition et le développement de connaissances et de compétences fondamentales, la 
définition des domaines d’enseignement, le développement de la personnalité autonome des 
élèves et l’acquisition de compétences sociales (art. 3 du Concordat HarmoS). Spécificité de 
l’école enfantine, une grande partie du programme est basé sur la socialisation et 
l’apprentissage du métier d’élève. Florin et Crammer (2009) convergent à ce propos : « le 
petit doit se familiariser progressivement avec les règles propres à ce monde nouveau – 
découvrir progressivement son “métier d’écolier” sans perdre son statut d’enfant – et devenir 
un acteur dans la communauté scolaire […] » (p. 21). Ou encore Zerbato-Poudou (2010) « la 
                                                
5 Bien que cette décision puisse surprendre, une partie de notre contexte de recherche est présentée dans ce chapitre. En effet, nous partons du 
principe que « l’école enfantine » est ancrée dans la réalité sociale par l’intermédiaire d’un cadre législatif contraignant ayant des effets sur 
les contenus pédagogiques et par conséquent, sur les spécificités de ce niveau scolaire.  
6 Nous faisons référence au contexte légal fribourgeois non seulement en raison de notre activité professionnelle dans ce canton, mais surtout, 
car il constitue notre terrain de recherche.  
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socialisation ne précède pas les apprentissages, mais est un processus consubstantiel des 
apprentissages scolaires » (p. 46). 
b) Élève à l’école enfantine : un métier à apprendre 
En usant d’un raccourci un peu trop facile, on pourrait résumer que l’objectif de l’école 
enfantine est donc d’apprendre le « métier d’écolier ». Ce qui est intéressant ici, voire 
fondamental, est que l’atteinte de l’objectif de réduction des inégalités socioéconomiques ou 
socioculturelles est liée à l’apprentissage de la socialisation en utilisant des contenus et des 
notions du programme scolaire. Florin et Crammer (2009) affirment à ce propos :  
C’est donc dès les premières années de la scolarité qu’il est nécessaire d’agir pour 
apprendre aux enfants à apprendre, c’est-à-dire : organiser et contrôler leur 
activité cognitive, maintenir leur effort et leur attention, aller au terme de 
l’activité. Ils peuvent ainsi, progressivement, développer une confiance dans leurs 
capacités d’apprentissage, construire des savoirs structurés, maintenir une soif 
d’apprendre et développer des pratiques autonomes. (p. 64)
Cette mise en perspective interroge certains présupposés ou stéréotypes liés aux enfants. En 
effet, on entend souvent : « A cet âge, ce sont des “éponges” ! ». En d’autres mots, les enfants 
apprendraient automatiquement et passivement tout ce qui passe devant leur nez, tout ce qui 
rentre dans leurs oreilles. « Dans le non-dit scolaire, cette compréhension serait innée, comme 
si tout élève sachant parler devenait automatiquement apte à comprendre les consignes » 
(Guyot-Séchet & Coupel, 2010, p. 4). Nos recherches dans la littérature prouvent le contraire. 
c) L’enseignement explicite comme facteur de réduction des inégalités 
La culture, au sens sociologique du terme, est un ensemble de normes et de valeurs. Le 
problème réside dans le fait que ces dernières sont généralement implicites. Une part 
importante des inégalités socioéconomiques et socioculturelles rencontrées en milieu scolaire 
résulte par conséquent de décalages entre la culture « scolaire » et les normes et valeurs 
acquises dans le milieu familial, social ou culturel concerné (OCDE, 2001, 2007).  
Sans trop nous avancer, nous pouvons affirmer que l’entrée à l’école est jalonnée de 
difficultés inédites à surmonter pour tous les élèves. Par exemple, le nouvel élève « passe » de 
l’individuel au collectif : « le petit enfant est immédiatement confronté à des consignes 
collectives dans une relation bien éloignée de ce qu’il a pu vivre dans le cadre familial » 
(Guyot-Séchet & Coupel, 2010, p. 4). Toutefois, la majorité des élèves peuvent généralement 
se baser sur les normes et valeurs implicites déjà acquises dans leur milieu familial pour 
surmonter ces obstacles. Acculturation, adaptation, intégration : quel que soit le terme, les 
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élèves entrent dans le milieu scolaire sans trop de heurts. Par contre, si les facteurs de risque 
d’échec scolaire habituel, telles la faible maitrise de la langue du pays d’accueil ou les 
difficultés liées au contexte familial, se cumulent avec la non-maitrise des normes et valeurs 
implicites, le risque d’échec à l’école est important (OCDE, 2012). Cette réflexion s’applique 
bien sûr aux jeunes élèves de l’enseignement spécialisé qui, souvent, cumulent déjà plusieurs 
facteurs de risque. 
Par conséquent, dans ce nouveau métier d’élève et pour réduire les inégalités susmentionnées, 
la pédagogie de l’école enfantine se doit d’être explicite. La consigne doit être claire, sans 
sous-entendus ou référentiels inaccessibles pour certains élèves. « Si on veut que les élèves 
consacrent toute leur énergie pour aborder une connaissance et progresser dans un 
apprentissage, la consigne doit faciliter l’entrée dans l’activité support et ne pas être une 
source de difficulté, voire un frein ou un obstacle aux apprentissages visés » (Guyot-Séchet & 
Coupel, 2010, p. 4). Une pédagogie explicite implique d’indiquer aux élèves les « objectifs 
visés, ce qui est attendu de leur part et les moyens d’y parvenir » (Florin & Crammer, 2009, 
p. 65).  
Vu l’analyse détaillée qui précède, nous pouvons déjà imaginer les caractéristiques utiles à 
l’énonciation de consignes explicites. Toute la difficulté réside maintenant dans l’équation 
suivante : formuler des consignes explicites sans tomber dans les travers des « ordres 
d’action » à réaliser comme de petits soldats.  
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3. Méthodologie et récolte des données 
Il n'est point nécessaire que toutes les 
questions trouvent leur réponse. Pour les plus 
importantes, c'est déjà beaucoup qu'elles 
aient été posées. 
Friedrich Hebbel 
3.1. Formulation du problème de recherche et devis de recherche 
Comme annoncé en introduction de ce travail, le but de ce mémoire est de décrire comment 
les enseignants de l’école enfantine travaillent les consignes en classe afin d’accroître les 
connaissances dans ce domaine (Fortin, 2010). Par conséquent, notre question de recherche se 
formule ainsi : 
Quelle est l’utilisation des consignes orales chez les enseignants de l’école 
enfantine dans différentes activités pédagogiques et dans des activités de 
transition ? 
Cette question se veut large et ouverte, car, comme c’est une recherche exploratoire, nous ne 
pouvons pas prédire les résultats que nous allons trouver. Nous avons choisi d’analyser la 
pratique enseignante dans trois classes de trois établissements différents. Nous partons de 
l’hypothèse que l’utilisation des consignes varie en fonction des enseignants qui les énoncent, 
des types de consignes et des caractéristiques de celles-ci, notamment l’activité dont elles font 
l’objet. Dès lors, nous allons l’observer à quatre moments différents :  
1. lors des activités de français ;  
2. lors des activités de mathématiques ;  
3. lors des activités de corps et mouvement (CM) ; 
4. lors de moments de transition.  
Nous récolterons ainsi non seulement des informations concernant les consignes données en 
situations différenciées d’apprentissage, c’est-à-dire dans plusieurs branches et activités 
scolaires différentes, mais aussi des consignes liées à la gestion des comportements et la 
gestion de classe. 
Nous aurons également une attention particulière pour d’autres sous-questions, notamment :  
• Quelles sont les similitudes et les différences entre les consignes données pendant les 
leçons de mathématiques, de français, de corps et mouvement ou les moments de 
transition ?  
• Quelles sont les similitudes et les différences entre les enseignants ? Comment se 
manifestent-elles, en dehors du fait que ce sont des individus différents ? 
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Une fois nos questions posées, nous allons nous intéresser au devis de notre recherche. Ce 
devis inclut les décisions que nous allons prendre pour atteindre nos buts de recherche. Pour 
rappel, il n’existe pas d’étude, à notre connaissance, qui traite des consignes orales dans le 
cadre de recherche et avec la population que nous avons choisie. Par conséquent, nous avons 
opté pour une recherche qualitative de type exploratoire ou descriptive. À ce propos, comme 
le prétend Fortin, « s’il existe peu ou s’il n’existe pas de connaissances sur le phénomène 
considéré, le chercheur orientera son étude vers l’exploration ou la description d’un 
phénomène […] » (Fortin, 2010, p. 257). Dans ce cadre, nous avons ensuite choisi une 
méthode d’enquête, un contexte de recherche, une population ainsi qu’un échantillon.  
3.2. Méthode et outils de recueil de données  
Avant de choisir une méthode d’enquête, nous avons fait nôtre la réflexion suivante de 
Maxwell (1999) :  
Il n’existe aucune manière logique ou mécanique de convertir les questions de 
recherche en méthodes ; […] Leur choix dépend non seulement de vos questions de 
recherche, mais aussi de la situation concrète d’enquête et de ce qui fonctionnera le 
plus efficacement dans une situation pour obtenir les données dont vous avez besoin. 
(p. 135) 
Considérant cette réflexion, nous avons choisi l’observation directe comme méthode 
d’enquête. L’observation directe nous semble la méthode la plus accessible pour aller 
observer en situation réelle les pratiques d’enseignement. Afin de justifier ce choix, 
d’expliciter la démarche et clarifier les éléments qui la composent, nous nous baserons 
essentiellement sur l’ouvrage d’Arborio et Fournier (2012). Bien que pensées pour le domaine 
de la sociologie, l’enquête et les méthodes décrites par les auteurs peuvent, à notre sens, tout à 
fait être transposées au domaine de la pédagogie. En effet, selon eux, les pratiques sociales 
sont le matériel premier qu’est susceptible de collecter l’observation directe (Arborio & 
Fournier, 2012). En partant du principe que les activités pédagogiques sont un type de 
pratique sociale parmi d’autres, il semble justifié de s’approprier ces techniques d’enquête 
dans la recherche qui nous occupe.  
3.2.1. Définition de l’observation directe 
Avant de proposer une définition formelle de l’observation directe, nous nous permettons un 
petit détour par l’enquête policière, analogie proposée par les auteurs pour mieux comprendre 
ce qu’est l’observation directe :  
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La référence au travail policier pour décrire le travail d’investigation par l’observation 
directe peut surprendre, même si le mot « enquête », commun aux deux univers, sert 
de support à la pertinence possible de l’analogie. En fait, le projet des deux activités 
est voisin : dévoiler des aspects de la réalité, en rendre justice ; et la démarche l’est 
aussi, l’enquête de terrain visant à reconstituer la réalité telle qu’elle est derrière les 
masques qu’elle se donne, en évitant tout jugement. La manière de se comporter dans 
la situation n’est pas très éloignée : manifester une certaine discrétion sur soi, sur ce 
qu’on sait, sur l’avancée de l’enquête. On peut dès lors s’attendre à ce que les modes 
d’investigations ne soient pas complètement différents : observation des lieux, recueil 
de traces de faits, discussion avec les acteurs… (Arborio & Fournier, 2012, p. 45) 
Cette analogie montre quelques limites, mais a l’avantage de représenter en une idée 
percutante ce que peut être l’observation directe. 
Pour une définition formelle, nous considérons que « l’observation DIRECTE7 est celle qu’on 
réalise en prenant note des faits, des gestes, des événements, des comportements, des 
opinions, des actions, des réalités physiques (par exemple, les paysages), bref de ce qui se 
passe ou existe à un moment donné dans une situation donnée » (Deshaies, 1992, p. 256).  
Le caractère prépondérant de l’observation directe est l’empirisme, le retour d’expériences 
vécues sur le terrain par le chercheur, a contrario de méthodes d’enquête quantitatives. 
L’empirisme de l’observation directe consiste en l’exercice d’une attention soutenue 
pour considérer un ensemble circonscrit de faits, d’objets, de pratiques dans l’intention 
d’en tirer des constats permettant de mieux les connaître. Le caractère direct de cette 
observation se manifeste dans le fait que le recueil des faits et les hypothèses sur les 
rapports entre les faits, ressemblance ou différence, régularité ou variation, 
simultanéité ou succession… sont établis sans autre instrument que le chercheur lui-
même. (Arborio & Fournier, 2012, p. 9) 
Dans ce type d’enquête, c’est plutôt l’induction qui est privilégiée, c’est-à-dire, au sens 
philosophique, de la recherche du général dans les faits particuliers. Nous sommes consciente 
que les autres méthodes majeures d’inférence, à savoir la déduction (recherche du particulier 
dans le général) et l’abduction (le hasard), sont également présentes dans tout processus de 
recherche. Cette démarche inductive nous semble néanmoins en adéquation avec une 
recherche exploratoire où les pratiques observées ne sont pas prévues à l’avance et où le sens 
des actions se dégage des pratiques. Dès lors, nous pensons que l’observation directe est la 
                                                
7 Souligné par l’auteur.  
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méthode de collecte de données la plus adéquate pour rendre compte des pratiques 
d’enseignement que nous souhaitons analyser puisqu’elle s’intéresse à  
(…) des situations sociales circonscrites, examinées de façon intensive avec l’intention 
d’établir des faits de pratique, de saisir le contexte contraignant dans lequel ils se 
développent, de prendre en compte le travail verbal des acteurs pour s’en rendre 
maîtres. Cela conduit à restituer les logiques d’action, à rendre à leurs comportements 
leur cohérence, à révéler le rapport au monde que chacun manifeste à travers les 
pratiques observables. (Arborio & Fournier, 2012, pp. 9-10) 
3.2.2. Forme de participation : avantages et inconvénients de l’observation 
directe 
À la typologie détaillée des différentes catégories d’observation développées par Deshaies 
(1992), nous privilégions la question fondamentale de la forme de participation ou plus 
spécifiquement du caractère public ou secret de l’observation.  
Cette question engage en effet le statut de l’observateur et, partant, de la qualité des 
informations recueillies. En effet, il est notoire que l’observateur, s’il est connu comme tel, 
présente le risque de modifier les comportements des acteurs. Bien qu’on fasse généralement 
la distinction entre observation participante et non participante dans le cadre d’une recherche 
publique ou à découvert, l’observateur participe dans tous les cas. Cet écueil peut 
généralement être évité dans le cadre d’une recherche incognito, mais cette forme d’enquête 
comporte plusieurs inconvénients comme l’accès restreint à des informations par question et à 
la variété des situations observées (Arborio & Fournier, 2012). 
La forme de participation doit être dictée, comme la méthode de récolte de données, en 
fonction de l’objectif de recherche et la situation pédagogique étudiée. Dans notre travail, bien 
que nous ayons choisi de travailler dans des classes où nous ne sommes pas connue, nous 
préférons l’observation à découvert avant tout pour des raisons éthiques : la collaboration 
basée sur la confiance est un pilier de l’enseignement spécialisé et ne saurait être remise en 
cause pour les besoins d’une recherche. Par ailleurs, nous sommes susceptible d’intervenir 
dans ces classes dans le futur et notre crédibilité serait sans doute remise en cause en cas de 
révélation de l’objet de notre recherche. En outre, cette recherche ne peut se réaliser sans 
accès à une prise d’information par questions et la prise de notes en classe, toutes deux 
facilitées dans le cadre d’une observation à découvert.  
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3.2.3. L’observation directe comme fondation
Après avoir défini la méthode d’enquête et le princ
pencher sur la récolte de données en 
attention ? » (Arborio & Fournier, 2012, 
En nous basant sur Arborio et Fournier (2012), nous
méthodologique comprenant tous les éléments en rapp
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clairement.  
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mobilisées par les acteurs dans leur pratique. Pour
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L’observateur quant à lui doit compter sur plusieur
trouvent les cinq sens et plus généralement la 
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Les matériaux, les informations, recueillis peuvent prendre diverses formes, chacune pouvant 
mettre en évidence l’un ou l’autre aspect observé :  
• Description : forme la plus évidente de récolte de données sur tous les aspects ; 
• Comptage : surtout lié à l’observation de la pratique pédagogique ; 
• Chronique d’activité : s’intéresse à l’occupation du temps ; 
• Carte de déambulation : s’intéresse à occupation de l’espace ; 
• Fiche biographique : met en évidence les ressources des acteurs et le sens donné aux 
actions ; 
• Lexique indigène : permet de mieux comprendre le sens des pratiques ; 
• Conversation : permet de mettre en évidence les relations entre les acteurs, les interactions 
(Arborio & Fournier, 2012). 
Toutes ces formes d’information sont recueillies dans un journal de terrain constitué de 
plusieurs catégories de notes : notes repères prises de l’observation, journal d’après-
journal établi après coup en relisant son propre journal, réflexions personnelles, notes 
d’analyse, etc. Bref, c’est un corpus de connaissances qui se développe et qui servira de 
fondation à l’analyse à proprement parler (Arborio & Fournier, 2012). 
3.2.4. Outils de récolte de données  
En vue de récolter les données des observations directes effectuées sur le terrain, nous avons 
décidé de constituer une grille d’observation (cf. Annexe 2) qui rend compte du plus grand 
nombre de paramètres possibles sur les consignes. En effet, il nous parait plus facile de s’aider 
d’un tel instrument vu que l’objet d’observation est assez court dans le temps : nous avons 
besoin de noter rapidement ce qui se passe. Cette grille est directement tirée de notre cadre 
théorique sur les consignes. Il est possible d’y référencer, par exemple, la fonction d’une 
consigne, le lieu et la spécificité de son énonciation, un rituel qui y est lié ou si la consigne en 
tant que telle permet de réaliser l’activité souhaitée. Une autre raison de l’utilisation d’une 
grille d’observation est de tenter de minimiser un des désavantages de l’utilisation de 
l’observation directe : la subjectivité. Comme nous le rappelle Fortin (2010), « la principale 
faiblesse réside dans le caractère subjectif des observations, qui risque d’introduire des biais 
dans le choix des unités d’observation et dans l’enregistrement des données » (p. 447). Nous 
avons ensuite essayé cette grille dans le cadre d’un prétest dans plusieurs classes où nous 
travaillions déjà. Cette étape a permis d’affiner l’outil, de l’ajuster et de nous entrainer à 
l’employer.  
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Nous sommes consciente des potentiels biais qui découlent de l’utilisation d’une grille 
d’observation et du codage qui l’accompagne. À ce propos, nous nous devons d’être humble : 
les valeurs données aux consignes sont-elles toujours correctes ? En effet, nous avons opté 
pour l’attribution, par exemple, d’une seule fonction aux consignes. Est-ce adéquat ? Si nous 
définissons une consigne comme procédure et une autre comme critère, un autre chercheur les 
aurait-il codées de la même manière ? Au cours de la récolte de données et de l’analyse, nous 
avons eu le sentiment que nos fondements théoriques étaient solides et que les catégories que 
nous avions recensées dans les écrits des auteurs de référence étaient pertinentes. En ce qui 
concerne le codage, nous avons remis en question notre manière de procéder à la suite des 
prétests. En comparant les résultats, en relisant et réécoutant les consignes, nous avons affiné, 
harmonisé, notre manière de sélectionner et catégoriser les données. 
En plus de la grille, nous avons suivi la recommandation d’Arborio et Fournier (2012) de 
noter des repères qui serviront par la suite à écrire le « journal de terrain proprement dit, 
document où sont consignées les observations faites sur le terrain au jour le jour » (p. 56). En 
effet, comme évoqué plus haut, notre journal constitue un matériel de base important pour 
l’analyse. Par ailleurs, en plus des deux outils susmentionnés, nous avons prévu de faire des 
enregistrements audio pour éviter de devoir prendre des notes lors de la passation de la 
consigne. Il nous semblait difficile de vérifier tous les paramètres et prendre note 
simultanément des consignes de façon fiable. 
En outre, nous avons mené des entretiens semi-directifs avec les enseignantes à deux 
moments distincts de la recherche : au début, avant les observations directes, lors d’une mise 
en contact préalable et d’une prise de renseignements généraux ainsi qu’à la fin, après avoir 
analysé préalablement les données, dans le cadre de la restitution des résultats aux acteurs. 
L’objectif du premier entretien est ici d’expliquer les buts de notre recherche, de clarifier les 
limites de notre intervention en classe, de recueillir les données utiles sur leurs classes, le 
milieu, et de se renseigner sur leurs parcours professionnels respectifs (cf. Annexe 3). Le 
second entretien, quant à lui, vise un retour sur nos propres analyses, mais aussi un 
approfondissement de l’analyse. En vue de structurer les entretiens de restitution, nous avons 
développé le guide d’entretien suivant :  
1. Rappel général de la présentation de la recherche (buts) et de la grille d’observation ; 
2. Présentation des données quasi statistiques par enseignante ; 
3. Présentation des résultats de l’analyse des données sous leur forme narrative ; 
4. Analyse et retours de l’enseignante par rapport à nos observations (permet 
l’intersubjectivité). 
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3.3. Contexte de recherche 
Dans un premier temps, nous avions prévu de réaliser notre étude dans des écoles différentes 
où nous ne travaillions pas. Ce choix était guidé par la volonté de ne pas amener de confusion 
entre le rôle de chercheur et le rôle d’enseignant de soutien. Il implique que nous ne 
connaissions ni les enseignants ni les élèves où nous allions réaliser notre observation de 
terrain et qu’ils ne nous connaissaient pas non plus. Cette condition a changé à la suite des 
premiers tests de notre grille dans différentes classes. Afin de pouvoir analyser plus de 
matériel et contraster le travail de différents enseignants, nous avons convenu d’inclure une 
école supplémentaire où nous avions fait des prétests, c’est-à-dire une classe où nous sommes 
intervenue auparavant comme appui spécialisé. Toutefois, pour des raisons éthiques, nous 
avons choisi la classe où nous venions d’arrêter l’intervention auprès de l’élève. De cette 
façon, comme pour les deux autres classes, nous étions, au moment du recueil des données, 
seulement chercheuse.  
Parallèlement à cette réflexion et à la passation des prétests, nous avons dû accomplir une 
série de démarches administratives nécessaires en raison de cette recherche effectuée dans un 
lieu de travail qui n’était pas le nôtre.  
Nous avons d’abord contacté les deux responsables d’établissement pour obtenir leur accord 
en vue d’intervenir dans leurs établissements respectifs. Elles ont ensuite parlé de notre projet 
avec le corps professoral des degrés 1-2 Harmos pour savoir s’il pouvait se réaliser dans l’une 
ou l’autre classe. Cette démarche effectuée, nous avons dû remplir une « Demande 
d’autorisation pour mener une enquête dans un établissement scolaire » (cf. Annexe 4) qui est 
le document demandé par le Service de l’enseignement obligatoire de langue française de 
l’État de Fribourg (SEnOF), canton où aura lieu la recherche. Nos demandes furent acceptées. 
3.3.1. Population et échantillonnage 
Dans une étude sur une pratique enseignante, la population à étudier est évidente : ce sont les 
enseignants. Comment choisir ensuite son échantillon ? Dans ce cas, comme parfois dans la 
recherche, des solutions se présentent sans les avoir cherchées, on parle alors de sérendipité 
(Corboz, 2001). Au détour d’une conversation informelle avec une enseignante, nous avons 
appris qu’un projet sur les consignes était en train de se réaliser dans toutes les classes de son 
établissement. Pourquoi ne pas déjà partir d’une école où un travail préalable sur la 
thématique des consignes est en cours ? Nous avons donc choisi cette école comme le lieu où 
trouver une des personnes de notre échantillon. Évidemment, c’est un type d’échantillonnage 
non probabiliste de type accidentel (Fortin, 2010) ou, comme le dit Maxwell (1999), « pour la 
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recherche qualitative […] la plupart des échantillons ne sont ni des échantillons de 
convenance ni des échantillons probabilistes, mais entrent dans une troisième catégorie : les 
échantillons utiles » (p. 128). 
Pour notre deuxième enseignant, nous avons essayé de le trouver dans une école aux 
caractéristiques très comparables à la première. De cette façon, nous avons essayé de réduire 
les différences qui peuvent être liées aux facteurs indépendants de la pratique enseignante, tels 
les caractéristiques socioéconomiques, le taux de population migrante ou allophone, le 
contexte urbain ou rural, etc. Néanmoins, la deuxième école ne mène aucun projet 
d’établissement sur les consignes : cette caractéristique constitue la différence notoire entre 
les deux terrains.  
3.3.2. Description des écoles 
Notre première école, l’école A, se situe dans une commune de moins de 5000 habitants de 
l’agglomération fribourgeoise. C’est une commune appartenant à la catégorie des espaces 
ruraux périurbains. L’école est composée d’un peu moins de 20 classes, dont quatre classes 
aux niveaux 1 et 2 Harmos. Cette école mène actuellement un travail sur les consignes au titre 
de projet d’établissement bisannuel. 
Notre deuxième établissement, l’école B, se situe dans un environnement comparable à la 
première. La commune où elle se trouve appartient aussi à la catégorie des espaces ruraux 
périurbains. L’école B possède moins de 10 classes, dont deux des degrés concernés par notre 
recherche. 
En comparant les organisations des classes A et B, nous avons sélectionné les enseignants qui 
travaillaient au même taux d’activité. Nous avons ensuite procédé par tirage au sort pour 
déterminer les deux enseignantes retenues dans notre échantillon.  
L’école C est située en ville de Fribourg, dans un quartier populaire. C’est un établissement 
scolaire plus grand que les deux autres avec cinq classes enfantines francophones (1-2H). Il se 
situe dans un environnement urbain contrairement aux deux classes précédentes. Cette 
différence se concrétise notamment par un taux d’élèves allophones légèrement plus élevé que 
dans les autres classes. Au-delà de cet aspect, il est difficile de cibler des différences 
concrètes. Il faudrait, par exemple, avoir accès aux profils socioéconomiques et 
démographiques des élèves et de leurs parents pour affiner ce constat.  
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3.3.3. Description des enseignantes et des classes 
L’enseignant de la classe A est une jeune enseignante de 25 ans, sans enfant. Elle travaille 
depuis trois ans, toujours dans les classes enfantines. Dans son établissement, les deux années 
d’école enfantine ont été introduites il y a trois ans : elle a donc toujours enseigné à des 
classes multiâges. Elle dédie en moyenne une douzaine d’heures de préparation à ses cours. 
Elle se dit très motivée par son métier, surtout pour ce qui touche à l’enseignement et aux 
élèves. Tout le travail administratif relatif à son emploi et le manque de reconnaissance du 
métier d’enseignante enfantine par les autorités scolaires d’une part et la société d’autre part 
la démotivent quelque peu. Au niveau de sa formation, après le collège, elle a suivi un 
semestre en psychologie à l’Université. Elle a aimé les cours de pédagogie et a réorienté son 
cursus pour suivre une Haute École pédagogique (HEP) et devenir enseignante (3 ans de 
formation).  
Dans son établissement, ses collègues et elle-même réalisent un projet sur les consignes. De 
ce fait, elles ont suivi un cours visant à apprendre la manière de fixer un but pour les élèves, 
maitriser des techniques pour faire mémoriser des énoncés. Détail surprenant, de son point de 
vue, ce contenu pédagogique ne concernait pas trop l’école enfantine. Entre collègues, ils ont 
ensuite travaillé par cycles et ont préparé un document pour le cycle 1. Ils ont repéré 
différentes étapes dans la consigne comme, par exemple, l’attention, la reformulation, la 
question du vocabulaire risquant de ne pas être compris par les élèves, etc. Ils ont tiré de ce 
travail de repérage des pictogrammes pouvant servir durant l’énonciation des consignes. 
L’enseignante A utilise surtout le pictogramme de « position d’écoute » (cf. Annexe 5) et 
aussi les pictogrammes pour le matériel et les verbes d’action qui aident beaucoup de son 
point de vue. Sa classe est composée de 22 élèves, 11 de 1H et 11 de 2H. Il y a, selon sa 
description, trois élèves allophones en 1H et cinq en 2H. Il n’y a pas d’enfant à besoins 
éducatifs spécifiques ou, en tout cas, il n’y a pas d’intervenant spécialisé dans la classe. 
L’enseignante de l’établissement B est une professionnelle expérimentée de 53 ans. Elle a 35 
ans de métier dans les classes enfantines. Elle s’est retirée pendant sept ans de l’enseignement 
à proprement parler pour créer et diriger une école maternelle. À côté, elle est mère de quatre 
jeunes adultes. Cela fait sept ans que les deux années d’école enfantine ont été instaurées dans 
son cercle scolaire, elle connaît donc bien les classes multiâges. Elle se décrit comme une 
passionnée et passe 60 heures hebdomadaires à préparer et donner ses cours. Elle fait tout 
elle-même, y compris les déguisements pour les différents thèmes qui seront travaillés. Elle 
suit encore des cours de formation continue, de gestion de classe ou de couture. Elle n’a pas 
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spécifiquement suivi de cours sur les consignes. Elle enseigne dans une classe de 21 élèves, 
12 en 1H et neuf en 2H. Quatre élèves sont allophones et malgré le fait d’avoir des élèves en 
difficulté, elle n’a pas d’appui spécifique.  
L’enseignante C a 46 ans avec 21 ans d’expérience, toujours dans les classes enfantines. Elle 
est aussi mère de deux jeunes adolescents. Elle a d’abord accompli une maturité commerciale 
et a travaillé pendant deux ans comme secrétaire avant de faire deux ans d’école normale, car 
les enfants et les arts étaient sa vocation. C’est la deuxième année qu’elle travaille avec les 1-
2H. Elle emploie six heures par semaine pour préparer ses cours. Elle aime beaucoup son 
métier, mais trouve qu’il y a actuellement trop de contraintes pour l’exercer, du moins plus 
qu’auparavant. Elle a suivi une formation pour être maîtresse de stage. La classe C comprend 
18 élèves, sept en 1H et 11 en 2H. Il y a neuf enfants allophones et aucun élève à besoins 
éducatifs spécifiques au moment de la recherche. 
3.4. Récolte de données 
L’entrée dans le terrain commence déjà durant le mois de janvier 2015 lors des entretiens avec 
les enseignantes qui nous ont permis de rédiger la section précédente. En effet, à ce moment-
là, nous avons déjà l’occasion d’effectuer les premières observations, car les enseignantes 
nous exposent comme elles organisent leur travail, quel temps elles passent à préparer leurs 
leçons, etc. Par conséquent, nous avons déjà vu quelques différences au niveau de l’approche 
de la pratique enseignante. Nous gardons toutefois une distance critique par rapport à ce 
constat, car il n’est pas étayé par des observations sur le terrain.  
Par la suite, nous avons réalisé les observations directes dans les classes, comme prévu ci-
dessus. Cette phase de la récolte des données a duré un mois, soit entre janvier et février 2015. 
Nous sommes allée dans chaque établissement à trois reprises pendant deux périodes chaque 
fois. Nous étions présente une fois avec les élèves de 1H, une fois avec les élèves de 2H et la 
troisième fois en présence de tout le groupe-classe (1H et 2H, soit trois demi-jours au total). 
3.4.1. Tests de l’opérativité de la grille d’observation : prétests 
Comme expliqué plus haut, nous avons testé la grille d’observation auprès des enseignantes 
chez lesquelles nous intervenions pour notre pratique quotidienne de travail (ci-après 
prétests). Le but premier consistait à savoir si la grille était opérative. En outre, comme le 
nombre d’observations s’élève à 13 consignes, nous avons décidé d’analyser ces prétests pour 
essayer d’identifier des points de référence, ou un référentiel, et de développer quelques idées 
sur ce qui pourrait être observé par la suite. Nous présentons ces résultats dans la partie 
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consacrée à la méthodologie, car nous estimons qu’il s’agit d’une étape du processus visant à 
développer au mieux les outils d’analyse des données.  
Pour les prétests, nous n’avons pas enregistré les consignes, car nous avons été des 
« observateurs non déclarés » (Lapassade, 2002, p. 380). Durant nos observations, quand les 
enseignants énonçaient une consigne initiale, nous prenions note de leurs mots. Il en résulte 
que nous avons enregistré seulement la consigne qui exhorte les élèves à l’action et non pas 
toute la consigne initiale, soit depuis le début de la consigne jusqu’au début de l’activité. Par 
ailleurs, les consignes ont toujours été observées dans les groupes 1-2H et la plupart des 
activités réalisées en grand groupe correspondent à des activités de mouvement, de musique, 
de dessin ou de bricolage. 
Ces remarques préliminaires étant énoncées, nous avons pu constater quelques résultats 
généraux. Ceux-ci sont présentés dans le Tableau 1 ci-dessous qui résume les consignes orales 
observées par enseignant et par branche enseignée. 
 Degré 1+2H Totaux 
Enseignant 1 2 3 4 5 
L
eç
on
s 
Mathématiques - - - - - 0 
Français - 2 - 1 - 3 
CM - - - - 2 2 
ACM 1 2 1 - - 4 
Musique - - 1 - - 1 
Transition - - 2 - 1 3 
Totaux 1 4 4 1 3 13 
Tableau 1 : Aperçu synoptique des observations effectuées lors des prétests par enseignant et 
par leçon 
Par ailleurs, dans le Tableau 2 ci-contre, sont présentés les résultats synthétiques des 
principaux paramètres observés. Les catégories sont issues de la grille d’observation, elle-
même directement basée sur le cadre théorique relatif aux consignes. 
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Caractéristiques des consignes 
(selon la grille d’observation) 
Observations 
Fonction des consignes 6/13 sont des consignes-procédures 
Forme grammaticale 11/13 sont impersonnelle (« on ») 
Mode des consignes - 7 présentent un guidage fort et 6 un guidage faible
- Toutes les consignes sont orales, sans aucun support 
visuel 
- 5/13 contiennent un modèle ou une démonstration de 
l’activité 
- 7/13 sont simples 
Mise en condition - 6/13 le silence est demandé 
- 3/13 l’enseignant attire l’attention des élèves 
- Aucune n’est précédée d’une demande d’avoir les bras 
croisés ou les mains libres. 
Énonciation - 12/13 devant le groupe-classe et 1 en sous-groupes 
- 3/13 intonation spéciale 
- 2/13 gestuelle spécifique 
NB. Nous ne tenons pas compte de la reformulation vu 
que les consignes ont seulement été notées quand 
l’action était énoncée (consigne initiale) et pas pendant 
le processus d’explication de l’activité.
Rituels - 4/13 font une annonce pour entrer dans la consigne 
- 8/13 ont lieu dans le même endroit 
- 1/13 utilise un signal spécifique  
- 6/13 annoncent l’entrée dans l’activité. 
Tableau 2 : Résultats synthétiques des observations effectuées lors des prétests 
Ce qui nous a le plus surpris dans ces résultats, c’est l’absence de supports visuels de quelque 
genre que ce soit : pictogrammes pour rappeler l’activité, pour signaler le matériel à utiliser, 
pour soutenir l’activité. C’est d’autant plus étonnant que le nombre d’élèves allophones dans 
toutes les classes est important et qu’elles comptent toutes en leur sein, vu que j’interviens 
dans ces classes en tant qu’appui spécialisé, un ou plusieurs enfants à besoins éducatifs 
spécifiques. 
Nous avons également observé la faible utilisation de la prosodie, c’est-à-dire la voix ou les 
gestes, par l’enseignant. La ritualisation des consignes n’est pas non plus instaurée, sauf en ce 
qui concerne le lieu de rassemblement commun, nommé chambrette dans le canton de 
Fribourg, où la plupart des consignes sont données au groupe.  
Les mises en condition avant l’énonciation des consignes comptent presque une moitié de 
demande de silence et, dans un quart des situations, une action pour attirer l’attention. Croiser 
les bras et lâcher les objets des mains sont des attributs qui n’apparaissent pas dans les 
observations liées aux prétests. 
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3.4.2. Conséquences des prétests sur notre recherche 
À la suite de ces prétests, nous avons décidé d’ajouter un nouvel item à notre grille afin 
d’observer si l’activité à réaliser était déjà connue par les élèves ou nouvelle. En effet, nous 
avons remarqué que cet élément pouvait avoir une influence sur la consigne donnée. Au vu 
des résultats intéressants trouvés dans ces prétests, afin de pouvoir baser notre exploration sur 
plus d’observations et, surtout, pour pouvoir contraster les données, nous avons également 
décidé d’inclure une nouvelle classe dans notre échantillon. Il s’agit de la classe 2 que nous 
renommerons classe C par la suite. Par contre, nous n’avons pas utilisé telles quelles les 
données recueillies dans cette classe pendant les prétests, car nous voulions les mêmes 
conditions que pour les deux autres classes de notre échantillon afin d’éviter un biais. Dans 
cette classe, les rôles d’appui et chercheur n’ont pas été confondus, car notre intervention s’est 
arrêtée après les vacances de Noël à la suite d’un changement d’orientation de l’élève. Nous 
précisons néanmoins que la seule différence entre la classe C et les deux autres est que les 
élèves et l’enseignante avaient l’habitude de nous côtoyer. Nous verrons si cela peut 
constituer un biais pour les résultats de notre recherche. 
Enfin, à la suite des prétests, nous avons dû affiner notre définition des consignes en ce qui 
concerne le début et la fin de celles-ci. Comme nous l’avons vu dans le chapitre dédié à la 
description formelle des consignes, définir celles-ci est une tâche complexe. En effet, 
comment savoir précisément où commence et finit une consigne ? Nous avons décidé de 
considérer le début d’une consigne comme le début des explications d’une nouvelle activité, 
soit les consignes orales initiales. La fin de la consigne, ou des consignes d’une activité est 
marquée par l’entrée dans l’activité à proprement parler. Cette manière de procéder a pour 
effet de trouver dans l’échantillon des consignes relativement concises et d’autres qui durent 
jusqu’à 15 minutes environ.  
Par conséquent, par « consigne », nous comprenons, d’une part, une phrase simple comme :  
E : [Son de la cloche]. Bien, alors vous allez tout laisser et venir vous assoir en chambrette 
[14.1C (1+2). T]
D’autre part, nous considérons comme « consigne » tous les échanges qui se font entre 
l’enseignante et les élèves jusqu’à l’entrée dans l’activité, soit un ensemble de consignes. 
Dans ce cas, nous avons décomposé cet ensemble pour l’analyser avec notre grille 
d’observation. Nous avons ensuite classifié la consigne (fonction, forme, mode, rituels, etc.) 
en fonction des aspects qui nous semblaient les plus prépondérants. 
On pourrait dès lors nous reprocher que ce travail traite davantage de séquences 
d’apprentissage que de consignes. Effectivement, contrairement à la consigne écrite 
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généralement délimitée par un nombre restreint de phrases (Mettoudi & Yaïche, 1996), la 
consigne orale est plus difficile à contenir dans une phrase. Par ailleurs, elle s’inscrit 
facilement dans un dialogue, surtout avec des enfants âgés de quatre à six ans qui sont plus 
spontanés dans leur prise de parole. Nous avons donc pris la consigne orale dans un sens plus 
large, comme le font d’ailleurs Zakhartchouk (1999) ou Zerbato-Poudou (2001). De plus, 
toujours en raison de l’âge des enfants, nous avons constaté qu’un étayage plus grand est 
nécessaire pour expliquer les consignes. Ce besoin explique la longueur de ces séquences que 
nous appelons « consigne ». 
3.4.3. Observations directes dans les écoles A, B et C 
Nous avons porté une attention particulière à l’entrée sur le terrain de la salle de classe. Nous 
avons convenu avec les enseignantes des écoles A. B et C, lors d’un entretien préalable, de la 
place de l’observateur en classe : vis-à-vis des élèves nous avons été présentée comme une 
enseignante venant voir leur travail. Dans cette situation, notre participation fut réduite au 
minimum : répondre aux sollicitations des élèves s’ils venaient nous parler spontanément 
avant ou après la donnée de consignes. Pendant les moments d’observation, nous avons 
adopté une attitude la plus discrète possible. Nous avons cherché un coin afin d’acquérir une 
bonne visibilité de la situation ainsi qu’une bonne écoute. Nous nous sommes généralement 
peu déplacée et jamais durant l’énonciation de consignes. Nous avions prévu d’adapter cette 
dernière clause en fonction des activités menées, voire des séquences particulières 
d’enseignement qui perdraient de leur sens sans le bon angle de vue.  
Lors de cet entretien préalable avec les enseignantes, nous avons également planifié les 
moments de recueil des informations nécessaires à notre recherche. Comme prévu dans notre 
devis de recherche, nous nous sommes rendue en classe à trois moments différents : lors des 
leçons de français, de mathématiques et de corps et mouvement. Pendant ces passages, nous 
avons également observé des moments de transition. 
Lors de la phase de récolte de données (hors prétests), nous avons obtenu de 13 moments 
d’observations 37 consignes résumées dans le tableau ci-dessous. Pour lire le tableau, il suffit 
de croiser l’école (A, B ou C) et le degré (1H, 2H ou 1H et 2H réunis) avec l’observation lors 
de la leçon correspondante (Mathématiques, Français, Corps et mouvement8 et Transition). 
Par exemple, deux périodes d’observations ont été effectuées durant des leçons de Corps et 
mouvement (CM) dans l’école A avec les deux niveaux réunis 1H et 2H.  
                                                
8 CM correspond à l’abréviation du PER pour « Corps et mouvement » et il s’agit de leçons de rythmique ou de jeux de mouvement pour le 
cas présent. Il n’y avait pas de leçon de gymnastique en grand salle. 
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Totaux 13 12 12 37 
École À 1 A 2 A 1+2 B 1 B 2 B 1+2 C 1 C 2 C 1+2 Totaux 
Leçon 
Math. 1 1 - 1 1 - 1 1 - 6 
Franç. 1 2 - 1 1 - 2 1 - 8 
CM - - 2 - - 2 - - 1 5 
Trans. 2 2 2 3 1 2 2 2 2 18 
Totaux 4 5 4 5 3 4 5 4 3 37 
Tableau 3 : Nombre d’observations par degré et par leçon 
Toutes les consignes enregistrées ont été retranscrites, de manière anonymisée, pour être 
analysées. Nous avons extrait 41 pages de retranscription d’environ six heures 
d’enregistrement. Sur cette base et les grilles d’observation remplies préalablement, nous 
avons réalisé un tableau Excel (cf. Annexe 6) avec code pour pouvoir ensuite croiser les 
données en utilisant la fonction Excel de tableau croisé dynamique. Les transcriptions sont 
simples avec peu d’indices non verbaux. La construction syntaxique de la phrase est retenue. 
Les coupures brusques sont notées par le signe « / », les pauses par un point entre parenthèses 
« (.) ». Les mots accentués sont écrits en majuscules. Les tours de parole sont introduits par la 
lettre « E » si c’est l’enseignant, par « É » si c’est un élève ou par « És » s’il s’agit de 
plusieurs élèves. Les autres tours de parole portent les initiales des prénoms des élèves quand 
ils sont identifiés. Concernant les codes utilisés pour le verbatim, prenons par exemple [16.3C 
(1+2). T], soit : 
• 16 : numéro de consigne que nous lui avons attribué ; 
• 3 : numéro de la consigne de la matinée ou de l’après-midi d’observation ; 
• C : code de l’école ; 
• (1+2) : degré de scolarité ; 
• T : pour Transition), soit le type d’activité.  
3.4.4. Entretiens de restitution aux enseignantes 
Comme nous l’expliquerons plus en détail dans la section suivante, nous avons inclus dans 
notre recherche une phase d’entretiens de restitution aux acteurs, à savoir les enseignantes. 
Comme il s’agit d’une recherche exploratoire, et pour des raisons d’éthique, nous avons fait 
un retour individualisé aux enseignantes sur les observations les concernant. Ces entretiens de 
restitution ont eu lieu durant la semaine du 16 au 20 mars 2015. 
Nous avons commencé les entretiens de restitution en rappelant le but de la recherche. Nous 
avons présenté le postulat de base suivant : plus l’enseignant porte une attention spécifique à 
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certains paramètres généraux, notamment celui des consignes, plus les élèves sont nombreux 
à avoir accès à la compréhension des tâches attendues et, parallèlement, moins le besoin de 
différencier est présent. Ces fines observations sur des consignes décortiquées sont présentées 
aux enseignantes comme nécessaires afin qu’elles prennent conscience de leurs propres gestes 
professionnels. Ceux-ci peuvent ainsi être améliorés pour rendre accessible à plus d’élèves le 
langage de l’école, qui est le langage de la réussite scolaire en quelque sorte.  
3.5. Démarche d’analyse des données 
Récolter les données est une chose, les analyser en est une autre. À l’exemple de Maxwell 
(1999) qui pense la conception de la recherche qualitative comme un ensemble interconnecté, 
nous sommes d’avis que la méthode d’analyse mobilisée doit se situer à proximité de nos buts 
et de nos questions de recherche. En d’autres mots, il s’agit de calibrer l’outil à nos besoins.  
Comme le dit très bien Fortin (2010) en citant Patton (2002), le défi à relever consiste à 
convertir une masse de données recueillies en un ensemble avec du sens et de la signification. 
Pour ce faire, nous avons décidé de croiser trois différentes stratégies d’analyse qualitative 
des données (Marshall & Rossman, 2006 cités par Fortin, 2010). En premier lieu, nous avons 
utilisé une stratégie d’analyse quasi statistique puisque nous nous sommes basée sur les 
catégories déjà constituées dans notre grille d’observation. Deuxièmement, nous avons 
complété cette première analyse par une stratégie de révision de texte pour faire émerger des 
« segments de texte qui revêtent une signification particulière dans le contexte d’étude » 
(Fortin, 2010, p. 458). Enfin, nous avons aussi « appelé le contrôle par les acteurs ou la 
validité écologique » qui consiste à « communiquer les résultats de recherche à ces personnes 
[les acteurs] et de solliciter leurs réactions pour un résultat plus cohérent et représentatif de la 
réalité. » (Mukamurera, Lacourse & Couturier, 2006, p. 128). 
3.5.1. Analyse qualitative quasi statistique 
En ce qui concerne l’analyse quasi statistique, nous avons mobilisé les données recueillies et 
codées à des fins descriptives et comparatives. En effet, « le maître mot de l’analyse 
sociologique en général se retrouve pour l’observation : la comparaison. » (Arborio & 
Fournier, 2012, p. 64). Nous avons tiré également de cet ouvrage, les principaux éléments qui 
peuvent faire l’objet d’une comparaison (cf. figure ci-dessous). Dans cette démarche, nous 
recherchons clairement le même et l’opposé en fonction de l’étonnement que nous procurent 
ces relations entre les éléments, les processus de tri que nous pouvons leur appliquer et la 
compréhension du sens qui s’en dégage.  
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Figure 3 : Éléments de comparaison de l’observation directe
En ce qui concerne notre analyse, nous avons focali
enseignantes), les actions (
caractéristiques des consignes, à savoir les foncti
condition, temporalités, énonciations, rituels et c
notre dispositif de recherche, les acteurs et les terrains se 
trouvé de travaux scientifiques suffisamment compar
croisée sur les chercheurs. Quant au dernier élémen
s’agit d’être réaliste : le nombre et la durée d’observations effectuées s
pas permis de les percer. Toutefois, en restituant 
œuvre un processus itératif (cf. ci
avions trouvé dans leurs actions correspondait (ou 
05/2015
sé notre attention sur les acteurs (les 
les consignes) ainsi que les attributs des actions 
ons, formes grammaticales, modes, mises en 
onditions de réalisation de l’action). Dans 
confondent et nous n’avons pas 
ables au nôtre pour mener une évaluation 
t, les systèmes de référence de
ur le terrain ne nous ont 
nos résultats aux acteurs, en mettant en 
-dessous), nous avons pu comparer si le sens que nous 
pas) avec leur système de référence. 
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3.5.2. Révision de texte, circularité et validité de l’analyse 
En suivant, dans un deuxième temps, une stratégie de révision de texte, nous laissons de côté 
les grilles d’observation et les données statistiques pour nous concentrer sur le contenu 
narratif des consignes. La méthode que nous avons choisie se rapproche de la théorie ancrée 
(Grounded Theory), surtout par ses principes (analyse de données sans a priori, recherche du 
sens, émergence des concepts et catégories induites depuis les données collectées, etc.). Par 
contre, il faut avouer que nous n’avons pas mobilisé les étapes de codage axial et sélectif et 
nous nous sommes concentrée sur l’identification de structures et de catégories qui semblaient 
utiles à notre propos. 
En dernier lieu, nous avons décidé d’inclure, « sur un modèle itératif ou circulaire de l’analyse 
de données » (Mukamurera, et al., 2006, p. 112), l’analyse effectuée par les acteurs. « Le 
chercheur a retourné individuellement […] ses premières analyses aux sujets de recherche. La 
mise en mots, la réception des résultats, leur mise en contexte par les vrais experts de terrain, 
c’est-à-dire les praticiens, lui auront permis d’ajuster ses travaux » (Mukamurera et al., 2006, 
pp. 112-113). Techniquement, cet effort d’ajustement peut être considéré comme une stratégie 
de validation des données plus que comme une stratégie d’analyse. De notre point de vue, 
considérant le caractère exploratoire et les buts de notre recherche, cet élément constitue aussi 
une étape de l’analyse des données. La multiplication des points de vue a remis en question 
nos premières observations : nous avons repris nos analyses et les avons affinées en changeant 
l’angle d’approche.  
Il peut être tentant de laisser tomber ce dernier volet après avoir effectué des analyses 
approfondies, nous en parlons d’expérience. Ce serait pourtant une erreur ! En effet, c’est 
peut-être dans cette dernière phase qu’on a l’impression de « boucler la boucle ». La validité 
écologique permet bien sûr d’atteindre les objectifs susmentionnés, mais elle a d’autres 
avantages comme faire naître l’intersubjectivité, reconnaitre le travail des acteurs, remercier 
du temps qu’ils nous ont consacré (don et contre-don) ainsi que proposer un regard critique 
sur leurs actions qui, dans le sens d’une organisation apprenante, permet d’ajuster leurs 
pratiques en vue de les améliorer.  
Le schéma ci-dessous, inspiré de la démarche d’analyse en quatre temps de Hasni (2001), cité 
par Mukamurera, et al. (2006), synthétise toutes les démarches de notre dispositif de 
recherche et d’analyse :  
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Figure 4 : Schéma du dispositif de recueil et d’analyse de données (cases grisées : récolte 
de données sur le terrain)
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Pour conclure cette section méthodologique, nous sommes en mesure d’affirmer que, quelle 
que soit la stratégie suivie, nous sommes consciente que « le chercheur s’engage dans un 
dialogue avec les données et qu’il utilise le raisonnement inductif et la synthèse » (Fortin, 
2010, p. 471). Reste la question de la validité de la recherche que Maxwell résume très bien 
en une question : « Comment pourriez-vous avoir tort ? » (1999, p. 22). Nous pensons avoir, 
d’une part, démontré notre prise de conscience par rapport à cette question dans ce chapitre et, 
d’autre part, pris des précautions pour présenter un travail aux fondations solides. En nous 
référant à Martineau (2004), nous pensons les avoir « assuré [es] par divers moyens : 
• La validation écologique (soumettre son analyse aux sujets participants)9 ;  
• La saturation des données (atteinte du moment où plus rien de significatif ne s’ajoute pour 
accroître notre compréhension du phénomène observé) ; 
• L’exhaustivité et la consistance de l’interprétation (l’analyse en profondeur des données et, 
le cas échéant, leur mise en relation avec un cadre théorique) » (p. 14).  
En outre, vu les limitations du dispositif de recherche imposées par le cadre d’un mémoire 
professionnel, l’analyse est également modeste : elle se borne à rester sur le plan des pratiques 
professionnelles. Notre recherche peut difficilement prétendre atteindre les fondements de 
telles ou telles actions ou les explications complètes d’une différence constatée entre deux 
enseignants. Comme nous le verrons dans le chapitre suivant, il n’est pourtant pas dit que ce 
niveau d’analyse soit dénué d’intérêt ! 
  
                                                
9 Sur le même sujet, voir Mukamurera, Lacourse et Couturier (2006). 
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4. Analyse et interprétation des données
Le présent chapitre livre les résultats de l’ana
notre travail, nous faisons plus particulièrement a
et à l’analyse des données sous leur forme narrativ
entretiens de restitution aux enseignants. Nous conclurons cette par
données à la lumière de notre cadre théorique.  
4.1. Analyse qualitative quasi statistique
4.1.1. Analyse quasi statistique descriptive
En premier lieu, nous allons considérer toutes les consignes dans leur ensemble,
statistiques descriptives des différents aspects id
données sont présentées sous forme graphique pour u
Fonctions des consignes 
Les consignes les plus nombreuses sont celle
l’on demande un produit fini, un résultat que l’on 
exemple ci-dessous :  
E : [Son de la cloche]. Bien, tous les yeux chez moi.
chambrette. [16.3C (1+2).T]
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Un bon maître a ce souci constant : enseigner 
à se passer de lui. 
André Gide 
lyse des données récoltées. Dans cette partie de 
ppel à l’analyse qualitative quasi statistique, 
e. Nous exposons également le bilan des 
tie pas l’interprétation des 
 des données  
entifiés grâce à la grille d’observation. Les 
ne meilleure lisibilité.
Figure 5 : Fonction des consignes 
s avec une fonction critère, c’est
peut évaluer (Zakhartchouk, 1999), tel ce
 [Voix basse]. Vous venez vous asseoir en 
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Cette hypothèse non vérifiée est un résultat qui pe
de consignes procédures dans les petits degrés de l’école primai
peut-être par le fait que nous avons considéré comme cri
où il est dit très nettement quoi faire. Nous parle
lors des analyses croisées de données 
Forme grammaticale, guidage et mode des consignes
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ut surprendre. Nous nous attendions à plus 
re. Cet étonnement s’explique 
tère toutes les consignes de transition 
rons plus en détail de cet é
(cf. section 4.1.2 et suivantes).  
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Margarita Soto Troya
Figure 
À l’école enfantine (1H-2H) toutes les consignes sont orales, vu que les en
principe pas lecteurs. Nous entendons par consigne 
présentée d’une façon symbolique et qui reste affic
visuel, nous examinons si l’enseignant présente les fiches 
travail des élèves, ou bien s’il présente l
pictogrammes, photos, etc. Dans la rubrique modèle
l’enseignante fait au moins une fois l’exercice, le
présente comme modèle le produit, le résultat fini 
peut aussi être faite par un ou plusieurs élèves.
Nous constatons que plus de la moitié des consignes
orale. Pour nuancer ces données, il faut dire que 1
des consignes de transition. Les consignes de tran
consistent à des rassemblements de préparation pour
maison. Elles sont souvent, comme l’on verra plus l
Nous avons observé que les élèves
situation, un mode particulier de consigne n’est pe
plus en détail sur la question du support visuel ci
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8 : Mode des consignes (orale/écrite) 
écrite au tableau, une consigne qui est 
hée. En vérifiant la présence d'un
ou un autre matériel nécessaire 
es outils à utiliser sous une 
ou démonstration, il faut comprendre que 
 jeu ou le mouvement à réaliser ou qu’elle 
à atteindre par les élèves. La démonstration 
 est donnée seulement 
7 des 20 consignes uniquement orales sont 
sition, au sens de notre nomenclature, 
 un déplacement ou pour rentrer à la 
oin, très ritualisées et aussi très courtes. 
savent très bien ce qu’ils doivent faire. Dans cett
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Complexité de la consigne 
Figure 
La consigne simple ou complexe n’est pas comprise d
composée d’une seule (simple) ou plusieurs 
consigne simple peut faire référence
être réalisée. C’est le cas dans l’exemple qui suit
E : ET comme c’est très (ININTELIGIBLE) et qu’on a be
fais des cartes sur les animaux, du Kenya ET d
les choses qu’ils utilisent (.) Je vais vous mettre par groupe a
que vous me fassiez DEUX TAS un tas avec les cartes
connaissez, vous savez DIRE le mot d’accord
si on sait dire le zèbre, on met d’un côté ok
que c’est ça alors je mets là. Puis après on va dis
vous connaissez déjà des animaux et des objets d’Af
encore et là on pourra travailler ensemble pour voi
[19.3C (2).F]
Une consigne complexe comporte
même temps dans la même séquence d’enseignement. L’
particulièrement attention à la surcharge cognitive
E : On va faire un travail tout seul. Est
terre ? 
És : des feuilles 
E : Des FEUIlles. Qu’est-ce qu’y a sur ces feuilles Li.
Li. : Les noms ? 
E : Les NOMS, Est-ce que tu vois ton nom
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9 : Complexité de la consigne 
ans le sens conventionnel comme étant 
tâches (complexe). Dans notre recherche, une 
 à plusieurs consignes, mais une seule tâche est censée 
 : 
aucoup de choses à apprendre(.) j’ai 
es cartes sur un petit peu les gens 
vec ces cartes et j’aimerais bien 
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E : Oui tu peux la prendre et la poser devant tes pieds. Est-ce que Si. tu vois ton nom ? (.) Aussi 
la prendre. Em. tu vois ton nom.(.) C’est juste. No. tu vois ton nom ? (.) Mais oui. Ro. tu vois ton 
nom ? Ma. tu vois ton nom ? (.) Bravo. Ay. tu vois ton nom ? (.) Non, pas celui-là. (.) OUI, 
bravo. Lé. tu vois ton nom ? 
Lé. : C’est ça ? 
E : &hm. Em. tu vois le tien ? Da. tu poses par terre ? Pose devant tes pieds. C’est pas grave 
ça. Pose devant tes pieds. Et Ma. est-ce que tu vois ton nom ?(.) 
Alors reGARdez(.) je vais vous montrer au tableau magique. (.) Vous dites quand ça s’allume. 
És : On voit un ‘tit peu 
E : Vous voyez un ‘tit peu déjà. [Commentaires techniques des élèves] 
E : Est-ce que vous voyez quelque chose ? 
És : Oui, un ‘tit peu. VI 
E : VI, oui. Vous voyez là bien VI ? 
És : Oui 
E : Magnifique. Alors (.) Ici on va prendre le feutre et on va/ 
És : Colorier 
E : On va ECRIre. On va écrire de choses Donc là par exemple, (.) c’est le nom de VI. Moi, je 
m’appelle pas VI mais c’est pas grave. On va s’entrainer d’abord la première chose à faire/ sur 
le nom comme ça. [L’enseignante écrit sur les lettres déjà imprimées du prénom de VI] 
É : Trop facile 
E : C’est qui qui veut essayer. 
És : Moi 
E : Em. tu viens faire une lettre ? Celle-là ou celle-là ou celle-là c’est toi qui choisis. [Em. fait]. 
Lé. tu viens faire une aussi ? Viens chercher le feutre. Mais oui magnifique. (.) Tu peux. Fais ce 
que tu veux. (.) &hm. Tu donne à Ma. (.) 
É : Moi, j’ai pas fait encore 
E : (voix basse) je sais 
E : Magnifique. Ay. ? Merci Ma. Vous avez compris ? Vous arriverez à faire ça sur votre 
feuille ? 
És : Oui 
E : Sûr ? 
És : Oui 
É : Lé. a oublié en haut 
E : Oui, on est pas obligé de faire les traits en haut. On peut faire le point sur le i ou bien on 
peut le faire aussi comme ça comme dans Em./ oui c’est vrai. On peut le faire comme ça/ vous 
faites plutôt comme ça. Ça c’est la première chose qu’on doit faire sur la feuille c’est écrire 
notre nom. APRES on peut changer de couleur. Prendre de belles couleurs dans sa boîte de 
feutres du rose par exemple et on va écrire plein de fois/ vous avez une grande feuille. Vous 
avez de la place pour écrire votre nom PLEIN PLEIN plein Plein plein de fois. ALORS ici je 
vais écrire encore une fois VI. Ensuite je change de couleur, j’écris encore. Ça marche ? DONC 
avec votre boîte de feutres vous allez écrire SUR les petits points et sur la feuille. Donc ici et 
puis là. Ça marche ? Donc vous avez besoin de vos feutres comm’on a dit et de votre sous-main. 
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Implication et mise en condition
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s’expliquer par le fait que les élèves sont occupés dans des activités et qu’une mise en 
condition propice à l’écoute s’impose. Qu’en est-il pourtant des autres consignes ? Le fait 
d’être tous en regroupement suffit-il à lancer la consigne sans mise en condition préalable ? 
Zakhartchouk (2000) se pose les mêmes questions : « Autre point essentiel : le moment de 
distribution des consignes, à l’écrit mais aussi oralement. Ne convient-il pas de le détacher du 
reste du cours, afin d’inciter les élèves à « porter leur attention » sur ces consignes ? » (p. 71). 
Assurément, selon cet auteur, la seule mise en condition dans un lieu spécifique ne suffit pas. 
Il énumère plusieurs façons d’isoler ce moment-clé comme prendre le temps de donner la 
consigne au bon moment, inviter les élèves à se concentrer (mémoriser à court terme) et éviter 
de mêler « ce moment à d’autres occupations (distribution simultanée de feuilles, surcharges 
d’informations orales) » (p. 71). 
Temporalités : avant / pendant la tâche 
La totalité des consignes est annoncée avant la tâche, vu qu’il s’agit de consignes initiales. 
Même les consignes de transition sont considérées comme initiales d’une étape de travail à 
autre chose. Cinq consignes sont aussi données pendant la tâche. Celles-ci correspondent à 
des activités faites en commun et dont le déroulement était progressif : il fallait donc changer 
de consignes (trois fois en leçon de « Corps et mouvement » et deux fois dans des leçons en 
français : « Le jeu du téléphone » et « Le fichier en soleil »). 
Énonciation 
À l’exception de deux consignes qui ont été données en sous-groupes, le reste des consignes 
est toujours énoncé devant le groupe-classe. 
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correspondent à ce critère. Nous n’avons pas trouvé de différences marquées entre les deux 
types. 
Enfin, nous avons observé, si les consignes permettent aux élèves de réaliser l’activité prévue. 
Une très large majorité d’entre elles atteignent cet objectif puisque seulement deux n’y 
parviennent pas. Il s’agit de deux activités en français (chanson et fichier avec support d’une 
balle) chez les 1H de l’enseignante C. Concernant la chanson, il n’y avait aucune consigne 
spécifique sur ce qu’il fallait réaliser (apprendre les paroles en l’occurrence). Pour 
l’apprentissage du vocabulaire à travers un imagier (fichier), par contre, quatre sur cinq élèves 
présents étant allophones, ils ne comprenaient pas la plupart des mots utilisés. Ils n’ont pas 
compris si l’activité consistait à se passer la balle ou à apprendre des mots. L’objectif était 
donc peu explicite et la consigne était peu adaptée aux élèves. Nous avons constaté qu’un 
étayage systématique a dû être mis en place pour réaliser l’activité. 
4.1.2. Analyse quasi statistique comparative des actions 
Nous divisons l’analyse quasi statistique comparative en fonction des éléments pertinents mis 
en évidence par Arborio et Fournier (2012), soit les actions, les attributs des actions et les 
acteurs.  
Nous allons appliquer à l’analyse croisée et comparative des données quasi statistiques les 
principes exposés par Arborio et Fournier (2012) et commentés dans la section 
méthodologique. Dès lors, nous nous sommes surtout concentrée sur les éléments qui nous 
surprenaient et sur ceux qui présentaient des similitudes ou des différences marquées par 
rapport à d’autres éléments de même nature.  
Leçons de mathématiques et français par degré (action) 
En premier lieu, nous avons comparé les leçons de français et de mathématiques, car elles ont 
été données séparément dans chaque degré (1H et 2H). Il y avait sept leçons de 
mathématiques et de français par degré, soit 14 consignes sur 37. Nous avons d’abord observé 
de nombreuses similitudes : il y a un guidage fort dans les deux degrés (5/7 en 1H et 6/7 en 
2H), le support visuel ou l’utilisation du tableau d’affichage pour rappel de la consigne reste 
faible dans les deux groupes (2/7 en 1H et 4/7 en 2H) et la démonstration ou le modèle est une 
pratique courante dans les deux groupes (5/7 en 1H et 6/7 en 2H).  
Nous avons également recensé un nombre de reformulations relativement faible : 3/7 en 1H et 
de 4/7 en 2H. Cette statistique semble étonnante, car c’est un des moyens les plus efficients 
pour avoir accès à la compréhension des élèves. Faut-il voir dans ce résultat la prévention du 
risque évoqué par Zerbato-Poudou : « La redondance d’information n’est pas inutile en 
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maternelle, encore faut-il s’assurer que cette redondance n’induit pas des difficultés 
supplémentaires d’interprétation » (Zerbato-Poudou, 2001, p. 121). Autre explication, nous 
avons observé chez l’enseignante B deux activités mathématiques, soit une par degré, de type 
constructiviste. Dans ce cas, la non-reformulation ou la non-utilisation de modèle peut être 
compréhensible. « La démarche constructiviste et les méthodes actives reposent bien plus sur 
la "dévolution du problème" comme le dit Guy Brousseau que sur un rituel qui profite aux 
bons élèves […]. » (Étienne, 2010, p. 40). Comme l’affirme le même auteur, « il n’est pas 
facile de trouver des "consignes constructivistes" » (Étienne, 2010, p. 40). D’ailleurs, un 
étayage a été réalisé par l’enseignante pour la compréhension de l’activité chez les élèves qui 
présentent des difficultés de compréhension, dues à la langue ou à d’autres problématiques.  
Nous avons également identifié des différences. La première concerne la vérification explicite 
de la compréhension puisque seules trois consignes sur sept présentent cette caractéristique 
chez les petits (1H) contre six sur sept chez les grands (2H). La différence est importante entre 
les deux groupes. Nous n’avons pas trouvé d’arguments pouvant expliquer ce résultat qui 
nous semble vraiment étonnant en regard du nombre élevé de nouvelles activités (5/7) ! 
Comparaison entre leçons de mathématiques et de français (action) 
Nous avons observé six consignes de mathématiques et huit en français. D’emblée, il apparait 
qu’il y a plus de consignes simples en français (6/8) contre une seule en mathématiques. Nous 
avons observé que les enseignantes travaillent davantage les mathématiques au moyen 
d’ateliers et, dans ce cas, elles expliquent tous les ateliers à la suite. C’est cette pratique qui 
explique la complexité des consignes. 
Peut-être que la « simplicité » des consignes a pour conséquence le nombre plus restreint de 
reformulations en français (2/8) par rapport aux mathématiques (5/6). La reformulation est 
réalisée dans la majorité des cas (4/5) par plusieurs élèves. C’est un point très important. En 
effet, la reformulation permet aux enseignants de vérifier la compréhension, au moins des 
élèves qui participent, et peut aider à la clarification de la tâche vu que les mots employés par 
les élèves sont plus simples. C’est un outil très important pour les élèves à besoins 
spécifiques. Et c’est encore mieux si les enseignants demandent à ces élèves de reformuler 
eux-mêmes.  
Nous avons trouvé la même proportion de pratiques de démonstration dans toutes les leçons 
(6/8 en français et 4/6 en mathématiques). Cette pratique nous semble tout à fait adéquate en 
vue des objectifs poursuivis. En effet, la démonstration (désignée aussi sous les termes de 
modélisation ou de modelage) est une partie essentielle de l’enseignement explicite. Comme 
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le disent Gauthier, Bissonnette et Richard (2013), « cette stratégie consiste pour l’enseignant à 
exécuter une tâche devant les élèves et à décrire ce qu’il fait pendant qu’il le fait » (p. 182). 
L’intérêt est qu’en procédant par modélisation, l’enseignant est obligé à présenter les 
informations en petites unités. Il peut aussi questionner les élèves pour qu’ils l’aident à faire 
la tâche. Ce questionnement permet de maintenir l’attention des élèves, et de savoir si les 
élèves ont compris (Archer et Hugues, 2011 cité par Gauthier et al., 2013).  
On trouve le plus de consignes impersonnelles (9/14, soit six en français et trois en 
mathématiques) dans ces deux types de leçons. Dans les explications de consignes complexes, 
les « il faut », « on doit » sont assez présents. Cette rubrique a été difficile à observer et 
analyser du fait que nous avions de longues consignes dont les styles impersonnel et 
impliquant se mélangent sans cesse. Voyons deux exemples. 
E: On regarde encore une fois les images puis vous essayez de me raconter un peu l’histoire.(.) 
Alors comment c’était le titre de l’histoire /vous vous rappelez ? (.) Is. ? [43.1B (1).F] 
E : OK qu’est-ce qu’on va faire maintenant O. ? [O. signale le pictogramme du menu de la 
journée] La ronde. Qui peut m’expliquer le jeu du TÉ-lé- phone ? [Les élèves lèvent les mains] 
M. comment on fait le jeu du téléphone ? 
M : Toi, tu dois dire quelque chose et / celui/ 
E : Tu nous montres peut être comme ça on comprend bien. [M. montre]. 
E : Ah, il faut dire dans l’oreille et I. il faut… [36.3A (2).F] 
Concernant la mise en condition, l’enseignante demande le silence explicitement seulement à 
une occasion. Cette observation peut sembler surprenante, mais elle ne l’est pas dans le 
contexte des classes où les grilles ont été réalisées. En effet, les élèves étaient assez tranquilles 
une fois installés dans la chambrette et prêts à l’écoute. Donc, demander le silence ne nous a 
pas toujours semblé nécessaire en fonction de l’attention soutenue de ces élèves. Néanmoins, 
comme signalé plus haut, il nous semble que la mise en condition est un des facteurs 
importants pour la bonne écoute des consignes. Surtout pour les élèves à besoins spécifiques, 
mais aussi allophones qui peuvent bénéficier d’une injonction explicite à l’attention. 
Les consignes ont lieu souvent en chambrette (4/6 en mathématiques, 6/8 en français). Elle 
constitue pour nous un lieu spécifique. Les élèves savent que le lieu de regroupement est un 
lieu de parole, de prise d’informations, un espace où la maitresse parle. Le signalement de 
l’entrée dans la consigne est généralement faible, surtout en français puisqu’une seule 
consigne est annoncée. À ce sujet, Zerbato-Poudou (2001) avance que les consignes en 
maternelle « portent souvent sur le produit à réaliser, les actions concrètes, les supports (les 
étiquettes, les images), le résultat et non sur les intentions didactiques des enseignants » 
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(p. 122). Nous pouvons confirmer par nos observations cette affirmation. Nous pourrions déjà 
dire à ce stade qu’une des façons de donner une intention didactique serait déjà d’annoncer la 
matière que les élèves vont apprendre. En mathématiques, comme nous l’avons présenté ci-
dessous, la proportion est un peu plus élevée avec la moitié des entrées annoncées dans la 
consigne. 
E : Alors, on commence par quoi maintenant ? Des(.) des (.) 
É : Des mathématiques 
E : Des mathématiques exactement. Ce matin, en mathématiques, on va continuer à travailler 
notre bonhomme de neige. Qui c’est qui a déjà fait le bonhomme de neige [34.1A (2).M] 
Ce n’est néanmoins pas toujours le cas : 
E : Voilà, alors vous vous rappelez l’autre jour on avait joué avec trois jeux du loup ?  
[17.1C (2).M] 
Par contre, en français, les annonces d’entrée dans la consigne sont rares : 
E : Voilà, alors CET après-midi (.) J’AI mis des cartes sur la table jaune, sur la rouge, sur la 
rose et sur la table orange (.) Il y a des cartes qui PARlent d’animaux de la savane parce qu’on 
a dit / On est où maintenant avec le petit loup ? (.) OÙ est-ce qu’il est le petit loup ?  
[19.3C (2).F] 
E : On va faire un travail tout seul. Est-ce que vous voyez/ Qu’est-ce que vous voyez là par 
terre ? 
És : des feuilles 
E : Des FEUIlles. Qu’est-ce qu’y a sur ces feuilles Li. ? 
Li. : Les noms ? 
E : Les NOMS, Est-ce que tu vois ton nom ? [Li. Signale une feuille]. [32.3A (1).F] 
Parfois, la consigne commence même sans aucune mise en garde : 
E : Alors (.) Des fois pour voyager dans le monde le loup// 
É : Camion 
E : Il doit prendre on dirait un camion mais ça c’est des gens qui vont dedans. Comment on 
appelle ?(.) On dit pas tout à fait un camion. Comment on appelle ? On peut prendre pour aller 
en ville, il y a beaucoup de gens qui vont dedans… 
É. Un bus. 
E : Un bus &hein. Alors le loup des fois pour voyager il va prendre un bus et puis dans le bus il 
va être avec plein de monde. D’accord ? Ceux qui vont jouer avec ce jeu chacun aura un bus 
comme ça, et puis un dé et puis on doit remplir tout le bus avant que le bus part voyager. Le 
chauffeur est pas d’accord de partir voyager, promener tant que le bus il n’est pas rempli. 
D’accord’ Alors on doit, lancer le dé (Elle lance le dé) [23.3C (1).M] 
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La fin de la consigne et l’annonce de l’entrée dans l’activité sont aussi plus marquées en 
mathématiques (5/6) qu’en français (2/8). Ce constat est dû au plus grand nombre d’activités 
en français qui se réalisent ensemble et dans la chambrette. Par conséquent, il y a moins cette 
rupture entre consigne et activité. Voyons une entrée en activité en mathématiques : 
E : La bouche est correcte ? (.) Merci M. Je te laisse ranger ton feutre. ALORS ; MAINTenant 
je vais vous donner, un dé, une feuille et une PEtite carte pour faire un bonhomme de neige. 
Alors je dois juste changer les groupes puisque S. est malade. Je vais vous mettre/ comme ceci. 
Alors on va faire cet atelier là-bas A.et L.(.) Alors, vous avez besoin de cette feuille, une carte 
pour A., une carte pour L. et d’un dé ok ? Alors je vous laisse venir chercher vos matériels. 
Ensuite, ce groupe là (elle signale les prénoms).Vous cherchez vos matériels, ce groupe- là (elle 
signale les prénoms) Et le dernier. [34.1A (2).M] 
… et en français : 
E : Alors je vous laisse aller chercher vous sous-mains, vos feutres et vos crayons à papier. ET 
ENSUIte, allez vous asseoir DEUX copains par table, seulement deux copains par/ à chaque 
table. Ca marche ? Ad. qu’est-ce que tu vas chercher maintenant ? 
Ad. : eh le sous-main crayon à papier la feuille 
E : La feuille tu dois la prendre ?(.) Non, la feuille c’est moi qui te la donne. Qu’est-ce que tu 
dois chercher encore ? 
Ad. : Ah…. 
E : Tu m’as dit le sous-main 
Ad. : Le sous-main. 
E : Crayon à papier 
Ad. : Crayon à papier, les feutres 
E : Les feutres, alors vas-y. Al. tu dois aller chercher quoi ? 
Al. : Sous-main, crayon, les feutres. 
E : C’est parti ALE. 
Ale. : Crayon, sous-main, les feutres. 
C’est parti. Les autres c’est ok pour tout le monde ? 
És : OUI 
E : Alors allez chercher vos AFFAIRES [intonation qui monte]. [37.4A (2).F]
Analyse comparative des leçons de « Corps et mouvement » (action) 
Nous avons toujours observé les consignes énoncées durant les leçons de « Corps et 
mouvement » (CM) dans le groupe-classe au complet (1H et 2H). Nous avons assisté à cinq 
leçons de ce type. Nous avons constaté que les consignes sont toutes déclaratives, à guidage 
fort. Par ailleurs, 80 % sont des consignes procédure et elles ont recours à la démonstration 
dans les mêmes proportions. Ce résultat est assez logique en ce qui concerne les leçons de CM 
puisque les consignes orales pour faire des exercices physiques peuvent être assez 
compliquées à expliquer, mais très faciles à réaliser par modélisation. À ce propos, Marsac 
Margarita Soto Troya 05/2015 64 
(2010) explique très bien les différents objectifs possibles pour choisir une consigne orale ou 
une consigne par imitation chez les élèves plus âgés. Pour l’école enfantine et tout en tenant 
compte des élèves allophones dans ce degré et des élèves à besoins spéciaux, nous pensons 
que la démonstration est la meilleure méthode pour la passation des consignes des leçons de 
CM. 
En outre, un détail qui attire notre attention concerne la mise en condition. Aucune consigne 
ne présente l’un des trois items retenus en la matière (« demande le silence », « attire 
l’attention » ou « mains libres »). Dans ce contexte, ce résultat nous étonne, car ces leçons ne 
sont pas réalisées alors que les élèves sont assis en chambrette (où un certain calme règne 
généralement, cf. ci-dessus). Au contraire, les élèves sont excités par les activités physiques : 
ils sont debout, bougent et sont peu attentifs aux consignes. Malgré tout, les activités sont 
plutôt réussies grâce à la démonstration et au rappel des consignes pendant la tâche (trois 
consignes sur cinq).  
E : Alors maintenant ce qu’on va faire, écoutez BIEn. C’est très important. On va montrer à 
Margarita comme on sait bien faire la danse, la ronde de la France. Comment est qu’elle 
s’appelle cette danse ? (.) Comme elle s’appelle ? Quand on chante on chante quoi, D. ? 
D. : [Il chante] pour passer le Rhône 
E : Pour passer le Rhône, d’accord ? Alors ce/ qu’est-ce qui est important dans cette ronde ? 
Comment est-ce qu’on doit se mettre ? (.) Qui c’est qui explique ?(.) Oui L. 
L. : Nous un quelqu’un ce côté et l’autre ce côté. 
E : D’accord. DEUX lignes. D’ACCord ? 
Alors on va pousser les ronds dehors et moi je vous laisse faire les deux lignes et on va voir si 
vous réussissez à faire les deux lignes, s’il y a assez d’enfants de deux côtés. 
[Les enfants font]. 
E : Les chenilles (élèves de 1H) ils savent très bien, vous allez être étonnés. Faites/ deux lignes 
tout droit. Deux lignes tout droit on a pas besoin / on va voir si on arrive. &euh mais des lignes 
droites. E. mets-toi et on va regarder si on a assez de monde, si c’est juste pour faire la ronde. 
On attend encore I. Peut être A. tu comptes combien il y a de monde en face de toi ? 
A. : 1-2-3-4-5-6-7/ 1 2 3 4 5 6 
E : Alors, il doit aller où I ? Il doit aller de quel côté ?  
É : Nous, pour que nous ici et ils sont sept. 
E : Et il faut quoi ? Il faut 7, de DEUX côtés la même chose. Alors vient I.  
É : Ici il y a un chenille. 
E : UNE chenille, viens I. Alors on va regarder. On va/ Alors A. tu es avec qui ? [Elle fait la 
liste des enfants pour savoir qui est en face de qui.] D’accord. &hum. On va essayer de pas 
oublier de faire le petit pas pour venir là parce que sinon à la fin on va être TOUUUUUUUT là 
bas. D’accord ? Mais moi je/ je fais d’un côté. Tout le monde est prêt ? D’accord. Vous vous 
rappelez de ce qu’on doit faire ? Qui c’est qui dit ? L. 
L. : Moi/ pour passer le Rhône (.) Marcher et le pas chassé 
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E : Alors/ non/ Marcher et le pas chassé ça c’est après. Qu’est-ce qu’on doit faire tout au 
DEBUT ? 
É : Chanter 
E : CHANTER et puis c’est tout ? A. dit 
A. : Il faut faire comme ça. 
E : Combien ? 
É : Trois 
É : Trois 
É : Trois 
E : Trois fois quoi ? TROIS 
É : Pas devant et derrière. 
E : Ça s’appelle comment ça ? 
É : Marcher 
E : Trois pas devant ET trois pas (.) DERRIère. D’accord. On commence comme ça. UN, 
DEUX, attendez S. n’est pas prêt. UN DEUX on y va. 
[Ils chantent et dansent] [15.2C (1+2).CM] 
Enfin, les rituels sont très bien exploités pour ces consignes et cette pratique est nécessaire vu 
le contexte didactique des leçons CM. Par ailleurs, les consignes sont annoncées dans 60 % 
des cas et l’entrée dans la consigne est signalée dans 80 % des cas. Plus de la moitié (3/5) ont 
lieu dans un endroit spécifique : même si elles se déroulent dans une autre salle que la salle de 
classe, les enseignantes définissent un endroit où il faut se rendre pour écouter les consignes. 
Analyse comparative des consignes de « Transition » (action) 
En préambule, il convient de préciser que les consignes de transition sont les seules que l’on a 
pu observer dans les trois configurations différentes des groupes-classes : uniquement au 
degré 1H, uniquement au degré 2H et aux deux degrés réunis.  
Toutes sont de consignes simples, courtes, orales et sans aucun modèle ou support visuel (sauf 
pour une). La prosodie de l’enseignante est utilisée dans un ratio supérieur aux consignes des 
autres leçons : 5/18, contre 1/5 en CM et aucune utilisation en français et en mathématiques. 
Nous ne trouvons pas d’explications à cette différence. Par contre, il y a plus d’utilisation 
dans le grand groupe (3/6) ce qui est probablement dû au plus grand nombre d’élèves. Sans 
doute que dans cette situation, les enseignants ont recours à plus de techniques pour attirer 
l’attention. Le changement d’intonation, parler fort, chuchoter, parler avec des voix 
différentes peuvent servir non seulement à attirer l’attention, mais aussi à demander le silence 
pour écouter l’enseignante, créer l’étonnement ou la surprise. Néanmoins, cette pratique peut 
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être déstabilisante dans le cas de certains élèves, par exemple des enfants psychotiques ou 
avec des troubles du spectre autistique (Young, 2010). 
Tous degrés confondus, les consignes de transition sont les plus ritualisées de toutes : dans 11 
cas sur 18, l’entrée dans la consigne est annoncée, souvent par un signal sonore (7/18). Celui-
ci indique qu’il faut s’arrêter et écouter l’enseignante. La plupart du temps en effet ces 
consignes sont réalisées pour arrêter et changer d’activité, alors les élèves sont au travail. 
Généralement, ces rituels portent leurs fruits et, à cette période de l’année, après quelques 
mois d’école, les élèves connaissent bien ce que les rituels signifient. Comme le dit Zerbato-
Poudou (2010), « tous ces moments hautement ritualisés marquent une frontière symbolique 
entre un "avant" et un "après", "l’ancien" et le "nouveau" et définissent alors un cadre qui 
permet la structuration des échanges » (p. 47).  
En comparant les consignes de transition énoncées par les trois enseignantes, ce sont celles où 
nous avons trouvé les similitudes les plus nombreuses. Ces quelques exemples sont tout à fait 
illustratifs :  
E : [Son de la maraca]. Merci. Alors vous écrivez TOUS/ j’ai pas fini de parler. Merci. AD. Les 
yeux ici. Vous écrivez tous votre nom derrière la feuille et vous venez M’APPorter la feuille. 
[Les élèves font] 
Voilà les copains. [L’enseignante tape des mains]. [27.2A (1+2).T] 
E: [Son de la maraca]. Alors, je vais vous apporter le matériel pour ranger Mettre les 
étiquettes là-dedans. [Les élèves rangent et viennent en chambrette]. 
E : UN, deux, trois 
Tous : Position d’éCOUTE. [31.2A (1).T]
E : On s’arrête. On va s’habiller/ quand je finis de parler. N’oubliez pas ceux qui ont la danse, 
vous préparez vos affaires dans les mains et vos mamans vont venir vous chercher pour vous 
amener à la danse. D’accord ? [47.5B (1).T] 
E : Voilà(.) Vous pouvez laisser votre travail comme il est. On continuera après la récréation. 
Vous venez sur les chaises manger votre goûter. [50.3B (2).T] 
Enfin, par rapport aux autres leçons, la proportion de consignes de transition est élevée. 
D’aucuns s’interrogeront : « Pourquoi avoir pris autant de consignes de « transition» ? » En 
effet, n’aurait-il pas été préférable de se concentrer davantage sur les autres branches 
(français, mathématiques et corps et mouvement) afin d’augmenter le nombre d’observations 
dans ces leçons ? Rappelons en premier lieu que nous avons mené une recherche exploratoire 
et nous ne savions pas à quels résultats nous attendre. Lors de l’analyse, nous avons toujours 
dû tenir compte de la disproportion dans le nombre des consignes et celle-ci a compliqué 
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notre tâche. Néanmoins, nous jugeons le nombre élevé de consignes de transition comme 
positif. En effet, il nous a permis d’observer les caractéristiques récurrentes, les similitudes 
d’un type de consignes à plus grande échelle. Nous avons aussi vu comment fonctionnent des 
consignes qui sont plus courtes, simples, comment les enseignants utilisent la mise en 
condition et comment les interactions autour des consignes se déroulent quand elles sont très 
ritualisées. Dès lors, les consignes de transition nous ont permis de contraster les résultats 
observés dans d’autres types de consigne.  
4.1.3. Analyse quasi statistique comparative des attributs des actions 
Dans les paragraphes qui suivent, nous croisons à nouveau les données, mais en utilisant cette 
fois les attributs des actions comme point d’entrée. Bien entendu, cette manière de procéder 
conduit à des résultats dont nous avons déjà fait part. Nous allons donc nous contenter de 
présenter ceux qui nous amènent de nouvelles connaissances sur le sujet. 
Analyse croisée sur le mode des consignes (attribut des actions) 
La grande majorité des consignes observées dans les classes enfantine sont fermées (34/37), 
avec un guidage fort de l’action. Toutes les consignes de transition et de CM sont à guidage 
fort. En ce qui concerne l’apprentissage de nouvelles activités, 90 % (9/10) sont enseignées 
au moyen de consignes à guidage fort.  
Toutes les consignes complexes (9/34) sont comprises dans les consignes à guidage fort sauf 
deux activités mathématiques, dont une de pédagogie constructiviste. Nous avons observé que 
les consignes complexes sont davantage utilisées par l’enseignante A (4) et, dans toutes les 
écoles confondues, en mathématiques (5). 
De ces 34 consignes, seules deux ont été « écrites » au tableau et seulement six ont aussi eu 
un support visuel. Ces dernières ont été données en mathématiques et en français. Un tiers des 
consignes était accompagné de démonstrations ou de modèles pour réaliser la tâche (six en 
français et six en mathématiques).  
Nous avons déjà évoqué plus haut le peu des consignes qui mobilisent un support visuel. Sur 
les sept qui en utilisent, cinq sont complexes, deux utilisent aussi l’écriture au tableau, cinq 
sont accompagnées de reformulation et de vérification de la compréhension. À noter que 
quatre sont de nouvelles activités. Au vu du matériel récolté, le support visuel amène à 
d’autres aides à la compréhension de la consigne, comme la reformulation ou le support au 
tableau, et constitue un étayage supplémentaire adéquat. Le support visuel est majoritairement 
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employé par l’enseignante A (4/7) qui travaille dans l’école où un travail d’établissement sur 
les consignes est mené.  
Concernant l’utilisation des modèles ou de la démonstration, il y a 14 consignes qui les 
emploient. Il n’y a pas de différence entre les degrés (cinq pour le degré 1H et cinq pour le 
2H). C’est l’enseignante A qui y a le plus recours (7) contre deux pour l’enseignante B, qui 
emploie la pédagogie socioconstructiviste, et quatre pour l’enseignante C. Les consignes 
procédure (13 au total) sont souvent accompagnées de démonstrations qui montrent la marche 
à suivre (11). 
Un résultat intéressant concerne l’entrée dans l’activité (15 consignes) : huit de ces consignes 
avec démonstration ont une entrée dans l’activité explicite. Cette constellation peut 
s’expliquer par le fait qu’après avoir démontré la tâche à réaliser et travaillé d’une certaine 
façon avec les élèves, un signal explicite de l’entrée dans l’activité est nécessaire. 
Une observation intéressante reste à faire concernant les consignes impliquantes et 
impersonnelles. Nous avons recensé plus de consignes impliquantes (tu, vous), soit 21 sur 
37. La plupart sont pourtant des consignes simples (17) et seulement quatre sont des 
consignes complexes (sur les neuf que nous avons observées). Cette caractéristique ne semble 
pas être un problème pour l’action. Guyot-Séchet et Coupel (2010) le confirment : « À part la 
forme négative qui est presque toujours à exclure dans la rédaction des consignes, les autres 
éléments de la syntaxe doivent être étudiés dans le cadre d’une progression adaptée. […] 
L’énonciation : personnelle ou impersonnelle » (p. 8). D’autres auteurs comme Duhamel 
(2012), dans sa recherche sur les pratiques enseignantes, montrent que l’utilisation du « on » 
n’est pas impersonnel, mais implique les élèves et l’enseignant alors que le « vous » « marque 
le fait que les enfants sont désormais seuls pour effectuer la tâche » (p. 30). Enfin, toujours à 
ce propos, Zakhartchouk (1999) propose de respecter un équilibre dans le dosage de l’emploi 
de l’une ou l’autre type d’énonciation. 
Analyse croisée sur la mise en condition (attribut des actions) 
Dans notre recherche, la mise en condition est surtout observée dans les consignes de 
transition qui cumulent aussi les attributs de consignes-critère, un guidage fort des actions, 
simples et, la plupart du temps, impliquantes (11 sur 18 consignes de transition). On peut 
parler ici d’une constellation typique. Nous avons observé une seule consigne où les trois 
items de la mise en condition (« demande le silence », « attire l’attention » et « mains libres ») 
sont présents. Il s’agit d’une consigne de transition dans la classe A.  
Margarita Soto Troya 05/2015 69 
Des trois items, le plus présent est « attire l’attention » (13 sur 14 consignes avec mise en 
condition) dans le cadre des consignes de transition. Comme on l’a déjà dit plus haut, les 
élèves sont en train de travailler et il faut attirer son attention pour écouter la consigne. 
Généralement, la manière d’attirer l’attention est auditive, avec une musique ou un instrument 
compris de façon ritualisée comme un signal d’arrêt de l’activité et d’invitation à l’écoute. 
L’enseignante A mobilise par ailleurs avec succès un pictogramme pour obtenir le silence et 
le calme. Elle l’appelle « la position d’écoute » (cf. Annexe 5). Celui-ci dépeint un enfant 
attentif avec les mains sur les genoux. En même temps qu’elle montre le pictogramme, 
l’enseignante entonne une comptine : « Un, deux, trois, po-si-tion-d’é-COUTE ! ». Les élèves 
l’accompagnent dès qu’ils entendent la comptine. Ainsi, l’enseignante mobilise trois canaux 
pour attirer l’attention des élèves : le visuel (pictogramme), le kinesthésique (chant et position 
du corps) et l’auditif (comptine).  
Analyse croisée sur l’énonciation (attribut des actions) 
La reformulation, dont nous avons déjà parlé sommairement, constitue un des moyens 
privilégiés d’aide à la compréhension, car les élèves peuvent écouter la consigne une nouvelle 
fois et d’une autre manière. Toutefois, pour que la reformulation produise concrètement 
l’effet recherché, il faut que les élèves sachent que la reformulation va avoir lieu 
(Zakhartchouk, 1999). Cette pratique permet d’entendre la consigne avec des mots différents, 
voire plus simples si ce sont les élèves qui reformulent à la demande de l’enseignante. Nous 
avons identifié la reformulation dans 10 consignes, trois en CM, deux en français et cinq en 
mathématiques. Dans les 10 consignes observées, nous avons également repéré la vérification 
de la compréhension par différents moyens. Sur ce point, nous n’avons pas constaté de 
différences significatives concernant le degré ou les enseignantes. Sur les 10 consignes, neuf 
sont complexes, telle la consigne ci-dessous :  
E : (Elle joue « Meunier tu dors » à la flûte). C’est la chanson qu’on a écouté tout à l’heure. 
Alors (.) pendant que je joue de la flûte, vous allez vous trouver un ‘tit coin dans la salle, on va 
pas contre les buffets, pas contre les murs, pas sous les chaises et les tables, vous allez vous 
trouver un petit coin tranquille pour faire le petit meunier qui dort. Vous avez le droit/ j’ai pas 
fini de parler Ar./ vous avez le droit d’employer le votre coussin pour vous coucher. Si vous 
voulez appuyer une partie de votre corps sur votre coussin, vous avez le droit. (Voix basse) 
D’accord ? No. est-ce que tu m’as bien écouté? Moi quand je donne des explications je suis pas 
d’accord (en murmurant) que tu discutes avec les copains, ok? Qu’est-ce que tu dois faire No. ? 
No. : On doit se coucher (inaudible) sur une partie du corps. 
E : (En murmurant) Quand on entend la musique on va commencer. (.) (Voix basse) Quand on 
entend la musique on peut partir. (.) FLUTE 
E : Tout le monde a trouvé une p’tite place ?  
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És : Oui 
E : &Chut. On va dormir sans déranger les copains, donc on ne va pas ronfler et puis (.) &chut 
puis les meuniers &bah ils vivent aussi au rythme des saisons, puis on va faire la p’tite 
méditation de l’hiver. Vous vous rappelez ? 
És : Non, oui 
E : On reste couché sur son petit coussin, on s’installe confortablement,  
É : On ferme les yeux. 
E : Oui on va fermer les yeux puis on écoute la petite histoire et on fait tout ce qu’on raconte 
dans la petite histoire. On est prêt ? 
És : Oui 
E : (En lisant) Tout au long des exercices concentre-toi sur tout ce qui se passe à l’intérieur de 
toi. Imagine maintenant dans ta tête tout ce que je vais raconter. 
L’hiver c’est la saison la plus froide de l’année. C’est une période de repos pendant laquelle 
toute la nature dort. Les arbres ont perdu leurs feuilles, le sol est couvert d’un manteau de 
neige, le ciel est bleu mais l’air est très froid, il fait bon respirer, tu te sens très très bien. (Les 
élèves respirent bruyamment). Imagine maintenant que tu es un arbre, tu es un pommier 
pendant l’hiver alors tu te reposes bien au chaud sous la couverture de neige. Tes orteils sont 
les racines de l’arbre, bien cachés sous la terre ils sont protégés du froid. Tu bouges un petit 
peu tes orteils. Tu te sens bien.  
(La méditation dirigée continue pendant encore 3 minutes) [41.3B (1+2).CM]
Analyse comparative des rituels (attribut des actions) 
Dix-huit consignes comportent une entrée dans la consigne, dont 11 sont des consignes de 
transition. L’enseignante qui l’utilise le plus souvent est l’enseignante A (10) contre quatre 
pour les enseignantes B et C. La musique est le moyen le plus mobilisé pour cette action.  
Quinze consignes annoncent l’entrée dans l’activité dont cinq en mathématiques. Dans ce cas, 
il est possible qu’il existe des explications et des démonstrations qui font qu’une entrée dans 
l’activité explicitée est nécessaire pour marquer la fin de la consigne et le début de la tâche. 
Sur les 15 consignes susmentionnées, neuf sont des consignes procédure, 12 sont de consignes 
à guidage fort et huit des consignes complexes. Parmi ces 15, il y a neuf consignes qui 
explicitent également l’entrée dans la consigne. Il est aussi intéressant de constater que 40 % 
(6/15) sont de nouvelles activités et donc, 60 % sont des activités déjà connues. Le fait de 
connaître une activité n’implique donc pas d’abandonner les annonces relatives au début et à 
la fin de l’explication ainsi qu’au commencement de la tâche.  
Analyse comparative sur la nouvelle activité (attribut des actions) 
Sur les 37 consignes observées, 10 correspondent à de nouvelles activités pour les élèves. 
Cinq nouvelles activités se déroulent en mathématiques, trois en français et deux en CM. 
C’est dans la classe B qu’il y a plus de nouvelles activités (6) et cinq des nouvelles consignes 
sont énoncées dans le degré 1H. 
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Ces consignes sont souvent de type procédure (6) avec un guidage fort (9). Elles sont 
impliquantes (6/10), six sont reformulés et dans sept cas il y a une vérification de la 
compréhension. Par contre, cinq sont complexes, seulement quatre présentent un support 
visuel, deux un rappel au tableau et la mise en condition, telle que nous l’avons décrite, est 
nulle. 
Comme nous l’avons expliqué dans la partie consacrée aux prétests, nous avons émis 
l’hypothèse que cet attribut peut changer la façon de produire la consigne et c’est pour cette 
raison que nous en avons tenu compte. En regard du matériel récolté pourtant, les différences 
entre nouvelle activité et activité déjà effectuée nous surprennent : les 10 consignes précitées 
ne possèdent pas d’attributs particuliers les signalant aux élèves comme nouvelle activité, les 
signaux sont faibles et les supports sont rares. Par contre, le fort taux de reformulation et de 
vérification de la compréhension nous font dire qu’il y a quand même prise de conscience de 
la part des enseignantes et, partant, des aménagements sont sans doute possibles.  
4.1.4. Analyse comparative quasi statistique des acteurs (enseignantes) 
Comme nous l’avons expliqué dans la méthodologie, nous allons faire une dernière analyse en 
prenant comme point de départ les enseignantes. Le style pédagogique, la personnalité, les 
années de pratique et les expériences de vie de chaque enseignante vont-ils apporter des 
variations ou des nuances aux données déjà analysées ? 
Enseignante de l’école A 
Pour rappel, c’est une jeune enseignante de l’école qui a travaillé sur les consignes dans le 
cadre d’un projet d’établissement. Nous avons observé chez elle 13 consignes dont six de 
transition, trois en français, deux en mathématiques et deux en corps et mouvement. 
C’est une enseignante qui accorde une grande importance à la gestion de classe. À ce titre, 
nous avons constaté que toutes les consignes sont à guidage fort. Toutes les consignes 
d’enseignement, à l’exception des transitions, sont des consignes procédure. C’est elle qui 
emploie le plus le modèle ou la démonstration (7), à savoir pour toutes les consignes des 
leçons scolaires qui sont plus fréquemment complexes que chez ses collègues (4/7). Elle 
utilise le rappel au tableau une fois et le support visuel à quatre reprises. Ses consignes sont 
autant impliquantes qu’impersonnelles. 
C’est aussi l’enseignante qui fait le plus de mises en condition. Elle demande le silence 
explicitement trois fois, attire l’attention des élèves six fois et demande de croiser les bras ou 
libérer les mains des objets à six occasions. 
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E: [Son de la maraca]. Croisez les bras. Croisez les bras. Vous m’apportez les feuilles et 
ensuite vous rangez les feutres et les sous-mains. (.) Merci, bravo. Merci bravo Em. Merci Ay. 
Merci In. Les copains est-ce que vous avez pensé tous à ranger votre sous-main. [33.4A (1).T]
Elle donne les consignes avant la tâche toujours devant le groupe entier et à deux reprises 
aussi pendant l’activité. Elle utilise la reformulation par plusieurs élèves quatre fois et vérifie 
la compréhension à cinq reprises, dans toutes les consignes en mathématiques et en français.  
Des trois enseignantes, elle parait par ses dires et par sa pratique la plus consciente de 
l’importance de travailler les consignes, si bien qu’elle nous dit ne pas avoir encore travaillé 
le thème en profondeur. Elle utilise un matériel visuel (cf. Annexe 5, par exemple) qu’elle a 
créé avec ses collègues d’école qui comporte plusieurs pictogrammes en relation avec 
l’attention et la compréhension. Cette enseignante affiche au tableau les pictogrammes des 
outils nécessaires pour l’activité ainsi que des pictogrammes des verbes et des actions. 
Elle utilise une gestuelle spécifique dans quatre consignes (main sur la bouche ou autres) et 
une intonation spéciale dans trois situations. Elle met de l’emphase sur les consignes et les 
mots-clés pour la réalisation de la consigne. 
E : &CHUT. Alors on va devoir prendre les petites balles……pour FAIRE comme si on joue du 
piano. On sera des PIAnistes et on va devoir avec UNE SEULE main, on va bouger dans les 
différents doigts SANS la FAIRE tomber. Comme ça on JOUE du piano (.) avec la petite balle. 
[La maîtresse fait passer la petite balle dans ses doigts pendant qu’elle explique]. Ca marche ?
[28.3A (1+2).CM]
Concernant les rituels, elle les emploie aussi à bon escient : elle énonce 10 « entrées dans la 
consigne ». Voyons un exemple chez les 2H : 
E : OK qu’est-ce qu’on va faire maintenant O. ? [O. signale le pictogramme du menu de la 
journée] La ronde. Qui peut m’expliquer le jeu du TE-lé- phone ? [Les élèves lèvent les mains] 
M. comment on fait le jeu du téléphone ? [36.3A (2). F]
Énoncer une entrée dans la consigne peut être, pour nous, le simple fait d’annoncer de quel 
genre d’activité il va s’agir. Le « menu du jour », l’affichage du déroulement de la journée, est 
une pratique très répandue à l’école enfantine. Néanmoins, son utilisation concrète est moins 
fréquente ou seulement au début de la matinée et pas comme instrument pour montrer le 
changement d’activité ou le domaine d’apprentissage. 
Le lieu pour donner les consignes est dans huit cas sur 13 le lieu de rassemblement. Nous 
considérons la chambrette comme un endroit propice. Les enfants sont assis sur des bancs, il 
n’y a pas trop d’informations affichées devant leurs yeux. Le tableau blanc est dégagé pour 
permettre de repérer les nouvelles informations concernant la consigne en cours. Le menu du 
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jour est toujours à la même place et visible par tous les enfants. Un signal spécifique 
(pictogramme) est utilisé dans quatre consignes et l’entrés dans l’activité est signalé à sept 
reprises, dont deux en mathématiques, deux en français et un en CM. Voici un exemple, en 
français, chez les 1H : 
E : Oui, on est pas obligé de faire les traits en haut. On peut faire le point sur le i ou bien on 
peut le faire aussi comme ça comme dans Em./ oui c’est vrai. On peut le faire comme ça/ vous 
faites plutôt comme ça. Ça c’est la première chose qu’on doit faire sur la feuille c’est écrire 
notre nom. APRES on peut changer de couleur. Prendre de belles couleurs dans sa boîte de 
feutres du rose par exemple et on va écrire plein de fois/ vous avez une grande feuille. Vous 
avez de la place pour écrire votre nom PLEIN PLEIN plein Plein plein de fois. ALORS ici je 
vais écrire encore une fois VI. Ensuite je change de couleur, j’écris encore. Ça marche ? DONC 
avec votre boîte de feutres vous allez écrire SUR les petits points et sur la feuille. Donc ici et 
puis là. Ça marche ? Donc vous avez besoin de vos feutres comm’on a dit et de votre sous-main. 
Je vous aPPELLE [Elle appelle un par un les élèves qui viennent prendre la feuille pour se 
mettre au travail]. [32.3A (1).F] 
Durant nos observations, cette enseignante a réalisé deux nouvelles activités, les deux en 
français, une chez les grands de 2H et une chez les petits de 1H. 
Enseignante de l’école B 
Selon ce que nous avons observé et récolté comme information, c’est l’enseignante la plus 
expérimentée et celle qui consacre le plus de temps à préparer ses leçons. Elle n’a pas suivi un 
cours spécifique sur les consignes. Nous avons enregistré 12 consignes : six de transition, 
deux en français, deux en mathématiques et deux en CM. 
C’est une enseignante qui emploie de préférence les consignes critère (10) et elle utilise un 
guidage fort (11). L’enseignante B utilise la pédagogie constructiviste pour ses deux activités 
de mathématiques, mais, dans l’un des cas, les consignes qu’elle donne sont guidées par 
rapport à la marche à suivre. Elle emploie peu le tableau (1), les supports visuels (2) ou la 
démonstration ou le modèle (2). La plupart des consignes sont simples (10). 
Elle parle de façon impliquante plus qu’impersonnelle (9/12). Elle fait peu de mise en 
condition (demande le silence : 1, attire l’attention : 3, mains libres : 0) même dans le cas de 
consignes de transition. Toutefois, les élèves arrivent bien à être en silence et à rester attentifs. 
Il faut préciser que nous avons noté un bon climat de classe et qu’une réflexion sur la gestion 
de classe a été menée. Il n’y a pas beaucoup de visuels par rapport aux consignes, mais, par 
contre, tout est affiché par rapport au déroulement de la journée, aux tâches des élèves, etc. 
Cette pratique a pour effet de rendre certains rituels implicites, donc difficilement observables 
avec notre dispositif de recherche, mais dont les résultats sont présents. Par ailleurs, elle 
n’utilise pas la prosodie ou la gestuelle peut-être pour ces mêmes raisons. 
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En parlant des rituels, ils sont bien présents : l’entrée dans la consigne est observée quatre 
fois, le lieu est la chambrette pour les consignes scolaires. La chambrette est composée de 
petites chaises fixes, en bois, qui offrent une bonne stabilité aux enfants. Elles sont installées 
en trois quarts de cercle et l’enseignante a mis des autocollants au sol pour aider les élèves à 
installer leurs chaises et éviter qu’ils se trouvent trop près ou trop loin de leurs camarades. 
Cette gestion minutieuse de l’environnement éducatif demande du temps à installer et pour 
que les élèves comprennent comment cela fonctionne. Néanmoins, à long terme, cette 
pratique est payante puisque l’installation de la chambrette fait partie d’un rituel qui indique 
implicitement aux élèves le début des activités cognitives qui se passent souvent en commun. 
Elle reformule à trois reprises, car dans les consignes qui expliquent les activités à réaliser de 
façon constructiviste, on n’utilise généralement pas la reformulation. Par ailleurs, elle vérifie 
la compréhension cinq fois, soit presque pour toutes les branches scolaires (non transition).  
Il convient de préciser que c’est l’enseignante qui a réalisé le plus de nouvelles activités, soit 
six sur les 10 que nous avons observées dans notre échantillon, toutes les activités en question 
étaient de type scolaire.  
Autre fait intéressant, elle a réalisé une fois une activité de mathématiques donc les consignes 
étaient clairement expliquées et même écrites au tableau, mais sans démonstration de 
l’activité proprement dite en commun. À cette occasion, elle a réfléchi avec les élèves sur 
leurs représentations des consignes. L’exemple parle de lui-même : 
E : Alors là on peut/ vous pouvez rester par terre là ça va très bien parce qu’avec la table de 
beamer on a un ‘tit peu séparé. Ça va pas très bien pour travailler. ALORS, il faut juste bien 
voir le panneau. (Les élèves se replacent.) Il y a des consignes de travail. C’est quoi les 
consignes ? On a déjà discuté. Qu’est-ce que c’est des consignes ?(.) 
É : Ce qu’on a pas le droit de faire ? 
E : Qu’est-ce qu’on a pas le droit de faire ! Seulement ce qu’on a pas le droit de faire ? (.) 
É : C’est ce qu’on a droit de faire. 
E : Alors, d’accord ? Mais je vous avais expliqué une fois ce que c’était des consignes ? Des 
consignes c’est quelque chose que je peux dire ou que je peux montrer. Ça va vous aider à quoi 
ça ?  
É : Á écouter. 
E : Alors il faut ECOUter les consignes (.) puis c’est quoi les consignes ? 
É : Les consignes c’est quand la maîtresse elle parle et qu’on doit écouter. 
E : D’accord. On avait employé un ‘tit mot on avait dit c’est des explications, d’accord ? Des 
explications pour savoir ce qu’on va faire. Les consignes des fois on peut les dire puis des fois 
on peut les montrer. Alors-là c’est des consignes des maths, on va faire un ‘tit travail de maths 
et puis les consignes on va les regarder. Alors. La consigne numéro 1 ça veut dire que vous 
allez devoir faire (.) ça vous fait penser à quoi ça ? 
É : Un gâteau. 
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E : Sa. 
Sa. : Un gâteau ? 
E : Exactement. On va faire une pièce montée. Comme dans l’histoire de la pâtissière. Vous 
vous rappelez la petite histoire de la pâtissière que Ju. nous avait prêtée ? La boulangère devait 
faire une pièce montée. Qu’est-ce que c’est une pièce montée ? An. ? (…) [49.2B (2).M] 
Enseignante de l’école C 
L’enseignante de l’école C est une enseignante avec une grande expérience. Elle n’a pas suivi 
de formation spécifique concernant les consignes. Nous avons enregistré 12 consignes : six de 
transition, trois en français, deux en mathématiques et une en CM. La plupart des consignes se 
font en commun sauf une fois où l’enseignante donne la consigne en sous-groupes. 
Elle a huit consignes critère et quatre de procédure, mais, si on enlève les six consignes de 
transition, les consignes de procédure sont plus présentes dans les branches scolaires. Elle 
utilise aussi généralement un guidage fort (11). Les consignes sont essentiellement orales sans 
utilisation du tableau. Néanmoins, à cinq reprises elle fait une démonstration ou montre un 
modèle du produit final. 
Les consignes sont simples dans neuf cas sur 12 et les consignes complexes se situent en 
mathématiques (plusieurs jeux ou ateliers expliqués en même temps) ou en CM. 
La mise en condition est assez ritualisée concernant les consignes de transition : l’enseignante 
est toujours au même endroit et demande l’attention par la même musique. La majeure partie 
du temps, elle ne demande pas explicitement le silence. 
La reformulation par plusieurs enfants est utilisée à trois reprises et nous avons observé la 
vérification de la compréhension deux fois. L’enseignante utilise souvent la prosodie pour 
donner les consignes : généralement, il s’agit de parler en chuchotant et elle mobilise une 
gestuelle spécifique deux fois. 
Concernant les rituels, elle effectue une entrée dans la consigne quatre fois. Les lieux pour la 
passation des consignes varient, mais, pour les consignes en commun, celles-ci se déroulent 
dans une chambrette autour d’un tapis. Les élèves s’installent sur des coussins ronds qu’ils 
vont chercher pour former la chambrette. De cette pratique, découle l’idée de construire le 
lieu de parole, idée qui peut donner des indices sur le moment où commencent les activités en 
commun. Pour les consignes de transition, le lieu est souvent le même et cette caractéristique 
a pour effet que les élèves savent où regarder quand la musique s’arrête. L’enseignante 
emploie quatre fois le signal « musique » et fait deux annonces d’entrée dans l’activité. À 
deux reprises, l’entrée dans la consigne est faite de façon assez « originale » et il est difficile, 
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du moins pour nous, de se représenter de quoi l’enseignante parle, à l’exemple du début de la 
consigne qui suit :  
E : Voilà, alors CET après-midi (.) J’AI mis des cartes sur la table jaune, sur la rouge, sur la 
rose et sur la table orange (.) Il y a des cartes qui PARlent d’animaux de la savane parce qu’on 
a dit / On est où maintenant avec le petit loup ? (.) OÙ est-ce qu’il est le petit loup ?  
[19.3C (2).F] 
En outre, elle a réalisé deux nouvelles activités et, selon notre point de vue, il y a eu deux 
consignes qui ne contenaient pas tous les éléments nécessaires pour pouvoir réaliser les 
activités. L’étayage, dans ce cas, a été total pour obtenir un résultat. 
4.2. Analyse des données sous leur forme narrative 
Toutes les consignes recueillies ont été enregistrées et intégralement retranscrites. Ce matériel 
nous a servi de base pour mener une analyse du contenu narratif des consignes en se basant, 
comme nous l’avons évoqué dans la section consacrée à la méthodologie, sur une version 
simplifiée de la théorie ancrée.  
Dans cette démarche, il est intéressant de constater que certaines pratiques enseignantes de 
même nature (« actions » au sens d’Arborio et Fournier (2012)) peuvent produire des effets 
différents ou être considérées comme adéquates (ou non) en fonction d’autres éléments 
(attributs des actions et acteurs, notamment). Encore plus que l’analyse comparative quasi 
statistique, la révision des textes narratifs fait apparaitre les liens. Dès lors, cette nouvelle 
étape dans l’analyse des données servira également pour répondre de manière plus pertinente 
à nos questions de recherche.  
4.2.1. Structure de la consigne 
La majorité des consignes, dans le sens large du terme (du début de la consigne à l’entrée 
dans l’activité) que nous avons étudiée répondent à la même structure : introduction, 
développement et conclusion. Ces trois étapes sont elles-mêmes subdivisées en plus petits 
éléments, à la présence variable, qui constituent la consigne. Une structure à cinq temps aurait 
été aussi envisageable, mais elle nous semble compliquer le propos. En outre, si nous osons 
l’analogie entre la passation d’une consigne et le rite de passage, la structure à trois temps 
(préliminaire/liminaire/post-liminaire) s’impose (Van Gennep, 1909/1981).  
L’introduction de la consigne vise la mise en condition des élèves. Elle est fréquemment 
composée d’une expression interpellatrice, d’un rappel du contexte ou d’une activité 
antérieure ainsi que d’un énoncé de l’objectif général à atteindre, telle l’introduction de la 
consigne suivante :  
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E : Alors on va commencer par les ateliers des mathématiques. (.) On va faire des ateliers 
qu’on a déjà faits avant. Vous allez venir avec moi, aux tables et on va regarder. Si vous vous 
rappelez ou pas ce que c’est comme travail. [Ils se déplacent] [30.1A (1).M]
E : [Son de la maraca] CETTe fois-ci on range les petites balles. (.) 1, 2, 3 : position d’écoute. 
[Les élèves disent avec la maitresse à partir du 3]. (.) [Ils sont assis sur les bancs, les mains sur 
les genoux, les yeux vers la maîtresse]. 
On va prendre le goûter. Et pour le GOûter on va faire une chasse au trésor. Est-ce que vous 
vous rappelez de l’autre fois qu’on avait fait la chasse au trésor ? [29.4A (1+2).T]
Nous avons effectué le décompte des expressions interpellatrices et avons découvert qu’une 
large majorité (31 sur 37) en comportait une dans leur introduction. Il s’agit souvent d’un seul 
mot tel que « Bien », « Voilà », « OK » ou, dans 18 cas sur 37, « Alors ». Ces expressions 
sont parfois accompagnées d’un autre signal, sonore notamment, afin d’attirer l’attention des 
élèves et de marquer le passage à une nouvelle activité (à l’exemple de la consigne ci-dessus). 
Un grand nombre de rituels ont été observés lors de cette étape. En ce qui concerne le rappel 
aux élèves de ce qui a été fait auparavant pour donner une assise à la nouvelle consigne, nous 
avons observé qu’il se fait principalement sous forme interrogative. Dans quelques cas, nous 
avons constaté que cette formule est rhétorique. En effet, alors que certains élèves répondent 
clairement par la négative, l’enseignante continue l’énoncé de la consigne sans relance de la 
question. Enfin, l’introduction se termine par une contextualisation de la consigne ou 
l’évocation de l’objectif de l’activité en des termes généraux. Fait étonnant, nous n’avons 
recueilli aucune consigne où le but ou l’intention didactique sont clairement explicités (dans 
ce sens, un exemple serait « Nous allons apprendre à compter. »). Nous reviendrons sur ce 
point dans la partie consacrée à l’interprétation des résultats (cf. section 4.4).  
Le développement (ou le corps) de la consigne suit l’introduction : le passage d’un temps à 
l’autre est clairement marqué par l’évocation des étapes opérationnelles dont les élèves 
doivent tenir compte.  
(…) 
E : Un bus &hein. Alors le loup des fois pour voyager il va prendre un bus et puis dans le bus il 
va être avec plein de monde. D’accord ? Ceux qui vont jouer avec ce jeu chacun aura un bus 
comme ça, et puis un dé et puis on doit remplir tout le bus avant que le bus parte voyager. Le 
chauffeur est pas d’accord de partir voyager, promener tant que le bus il n’est pas rempli. 
D’accord ? Alors on doit, lancer le dé (Elle lance le dé) 
É : Un 
E : Un alors je prends une petite personne et je la mets dans le bus. D’accord ? Après c’est les 
autre copains qui vont faire et après c’est de nouveau moi. Ho Ma. combien? 
Ma. : Un 
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E : Un alors je mets encore une autre personne dans le bus. Il doit y avoir TOUT le bus qui est 
rempli. Le premier qui a le bus tout rempli, il a gagné et il peut partir en voyage. (…) [23.3C 
(1).M] 
Le corps de la consigne regroupe une ou plusieurs consignes qui s’agencent de manière plus 
ou moins complexe, plus ou moins longue, dans un ordre plus ou moins logique avec ou sans 
support pédagogique facilitateur. Bref, le champ des possibles est vaste et aucune tendance 
claire ne se dégage. La majorité des consignes sont données sur un style impératif bien que 
quelques-unes soient construites entre l’enseignante et les élèves sous une forme dialectique : 
l’enseignante pose une série de questions auxquelles répondent les élèves. Généralement, 
l’enseignante reformule ce qui a été dit et pose une nouvelle question jusqu’à ce que toutes les 
étapes soient couvertes.  
Enfin, la conclusion de la consigne comporte souvent trois subdivisions, à savoir une 
vérification de la compréhension de la consigne par l’enseignante, un rappel de la première 
étape de la consigne et une expression exclamative qui marque clairement la fin de la 
consigne et le début de l’activité. Comme pour l’introduction, ces différents éléments sont 
présents de manière variable, à l’exemple de la conclusion suivante : 
E :(…) Ça marche ? 
És : &hm 
E : Ok. Est-ce que vous avez de questions quelque chose que vous avez pas compris ? 
É : 
E : Tu as tout compris ? Vous avez tous tout compris ? 
És : &ouais. 
E : Est-ce que vous savez tous où est votre étiquette avec votre nom ? 
És : Oui 
E : Alors au travail, c’est parti. [30.1A (1).M] 
Contrairement au rappel du contexte ou de l’activité antérieure observés dans l’introduction 
de la consigne, la forme de la vérification est toujours interrogative et nous n’avons pas repéré 
de formule rhétorique. Par contre, les élèves saisissent rarement l’occasion de clarifier une 
donnée par eux-mêmes. C’est notamment le cas quand ils doivent faire face à des consignes 
que nous jugeons complexes, longues et peu structurées. Dans ce genre de situation, il nous 
semble à ce stade que les élèves développent une stratégie d’expérimentation vis-à-vis de ce 
type de consigne (« J’essaye pour voir si c’est correct. »). Le rappel de la première étape de la 
consigne est inhabituel, mais nous l’avons observé à plusieurs reprises, ce qui explique que 
nous en parlons ici. C’est généralement une version synthétique et impliquante formulée à la 
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2ème personne du pluriel (contrairement à la plupart des consignes déclinées de manière 
impersonnelle, cf. ci-dessous). Enfin, nous avons également compté les occurrences des 
expressions exclamatives de fin de consignes. Nous trouvons une même fréquence de 31 
expressions sur 37 consignes. De manière intéressante, il ne s’agit pas des mêmes 
expressions : « On y va ! », « On va … [verbe d’action] ! » ou « C’est parti ! » sont les plus 
représentées. Ici, contrairement aux expressions interpellatrices, le sens est explicite.  
4.2.2. Consigne explicite : choix lexical et intonations 
Au cours de nos observations, nous avons été surprise du caractère parfois approximatif des 
consignes et de la rareté de l’usage de la prosodie, constat que nous avions déjà tiré lors des 
prétests. L’utilisation d’intonations spécifiques est pourtant un instrument simple et efficace 
pour souligner les mots-clés dans une consigne qui peut comporter jusqu’à six ou sept étapes.  
E : (…) Alors celui-là, c’est un tout CALme (.) [L’enseignante lit la consigne pour elle]. Un tout 
calme pour faire un massage [presque en murmure]. Donc, j’ai besoin de quelqu’un pour venir 
monnnntrerrrr (.) A. 
Alors A tu peux t’asseoir devant moi. Je vais utiliser la petite balle pour faire un MASsage. [En 
même temps qu’elle parle, l’enseignante montre sur l’élève ce qu’il faut faire] Je ne vais pas la 
toucher avec mes mains MAIS toujours avec la petite balle. Vraiment c’est un massage donc 
C’EST PAS VRAN VRAN VRAN non non non. Un MASsage, ça doit être AGRéable. Ça doit pas 
lui faire mal, je dois pas l’EMbêter, pas la CHatouiller, c’est vraiment un massage tout 
tranquille. La tête, la nuque, le cou, les épaules, je descends sur ses bras, (.) je peux faire son 
dos, ça c’est très agréable et çA on va faire dans la classe. (…) [28.3A (1+2.CM)] 
Le choix des mots n’est pas anodin. À ce propos, par rapport au matériel récolté, nous n’avons 
pas constaté de différences par rapport au champ lexical mobilisé si les enseignantes 
s’adressaient au groupe de 1H, de 2H ou au groupe commun. Plus généralement, nous avons 
observé à plusieurs reprises des sections de phrases qui ont peu de sens en elles-mêmes ou qui 
sont susceptibles de produire des contresens. Paradoxalement, c’est dans les phases de 
reformulation de la consigne que celle-ci peut perdre une partie de son sens.  
E : (…) Vous devez faire un gâteau avec 4 étages. 5 ça marche pas, 3 ça marche pas. Je veux un 
gâteau à 4 étages, d’accord ? 
É : Oui. 
E : C’est la consigne numéro 1. Consigne numéro 2, regardez où se trouve le numéro 1, est-ce 
que vous arrivez à voir ? [49.2B (2).M] 
En adoptant le point de vue l’enseignement spécialisé, d’autres consignes peuvent poser 
problème alors que leur approximation semble anodine :  
E : Voilà, vous allez sur les chaises. [44.2B (1.T)] 
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Heureusement, les élèves comprennent par le contexte. Toutefois, nous pouvons trouver des 
élèves qui décodent mal le contexte comme les enfants avec un trouble du spectre autistique. 
Nous avons remarqué que les rituels permettaient souvent de compenser cette approximation, 
notamment dans les consignes de transition. Dans ces situations, nous émettons l’hypothèse 
que la mention d’un mot-clé (dans l’exemple ci-dessus, le mot « chaise ») suffit pour que les 
élèves sachent ce qui est attendu d’eux.  
En dernier lieu, nous avons observé que la majorité des consignes sont énoncées de manière 
impersonnelle, à la troisième personne indéfinie du singulier (« on… »). Bien que l’utilisation 
du pronom « on » est considérée comme peu impliquante, elle est souvent associée au 
« vous » au « tu » dans une même consigne ou le même ensemble de consignes.  
E : [Son de la cloche]. Ce que j’aimerais maintenant, c’est que vous rangiez et vous venez vous 
assoir. Attention de pas perdre de (inaudible). On va tout mettre dedans. &hé ça va avec ton 
jeu. Tu la mets droit. Vous m’apportez. [18.2C (2).T]
Ces enchainements de pronoms sont, à notre avis, une source potentielle de confusion, 
notamment pour des élèves allophones ou présentant des besoins éducatifs particuliers. En 
comparant les consignes, nous avons constaté que l’utilisation des pronoms est très variable, 
non seulement entre les trois enseignantes, mais aussi entre les consignes données par une 
même enseignante. Cette inconstance peut impliquer une perte de repères et risque de ne pas 
permettre de répondre à la question de base « Qui fait quoi ? ».  
4.2.3. Forme dialectique des consignes 
Comme nous l’avons évoqué plus haut, nous avons observé plusieurs séquences 
d’énonciations de consignes où l’enseignante construit les instructions en interaction avec les 
élèves dans une série de questions-réponses, d’où le terme dialectique. Au hasard de notre 
analyse, les premières consignes correspondant à cette forme nous ont paru particulièrement 
complexes, voire compliquées. Nous avons alors émis l’hypothèse que cette forme de 
consigne n’était pas adaptée aux élèves fréquentant les classes de 1H et 2H. Pourtant, nous 
avons aussi découvert quelques consignes de ce type qui fonctionnaient visiblement très bien 
et qui apportaient véritablement une plus-value sur le plan de l’implication et de 
compréhension des consignes. Par conséquent, nous avons effectué une analyse comparative 
afin de mettre en évidence les éléments pouvant expliquer qu’une consigne de forme 
dialectique soit efficiente ou non.  
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En premier lieu, nous exposons ci-dessous une séquence d’enseignement que nous jugeons 
confuse et qui se complexifie à mesure que des étapes, à notre avis non prévues à l’origine, se 
rajoutent :  
E : Les chenilles (élèves de 1H) ils savent très bien, vous allez être étonnés. Faites/ deux lignes 
tout droit. Deux lignes tout droit on a pas besoin/ on va voir si on arrive. &euh mais des lignes 
droites. E. mets-toi et on va regarder si on a assez de monde, si c’est juste pour faire la ronde. 
On attend encore I. Peut être A. tu comptes combien il y a de monde en face de toi ? 
A. : 1-2-3-4-5-6-7/ 1 2 3 4 5 6 
E : Alors, il doit aller où I ?. Il doit aller de quel côté ?  
É : Nous, pour que nous ici et ils sont sept. 
E : Et il faut quoi ? Il faut 7, de DEUX côtés la même chose. Alors vient I.  
É : Ici il y a un chenille 
E : UNE chenille, viens I. Alors on va regarder. On va/ Alors A. tu es avec qui ? [Elle fait la 
liste des enfants pour savoir qui est en face de qui.] D’accord. &hum. On va essayer de pas 
oublier de faire le petit pas pour venir là parce que sinon à la fin on va être TOUUUUUUUT là 
bas. D’accord ? Mais moi je/ je fais d’un côté. Tout le monde est prêt ? D’accord. Vous vous 
rappelez de ce qu’on doit faire ? Qui c’est qui dit ? L. 
L. : Moi/ pour passer le Rhône (.) Marcher et le pas chassé [15.2C (1+2).CM] 
E : (…) Oui, sur un plateau. D’accord ? Alors exactement, ça devrait être posé sur un plateau, 
le plateau, le numéro 1 doit toucher le plateau, d’accord ? La consigne numéro 3 ça va vous 
dire où sera le quatrième étage. (.) Alors il va toucher quelque chose, qu’est-ce qu’il va toucher 
à votre avis le quatrième étage ? 
É : La crème ? 
E : Oui, exactement. Tout en haut, il y a un petit nuage de crème. Alors, le premier étage touche 
le plateau, le quatrième étage doit TOUcher la crème, d’accord ? Consigne numéro 4. Ça c’est 
pour expliquer comment vous devriez mettre vos petits étages de gâteau. Alors qu’est-ce qu’on 
a le droit de faire, qu’est-ce qu’on a pas le droit de faire ? (.) Ma., qu’est-ce que tu me dirais ? 
Ma. : On a pas le droit de faire de carrés n’importe comment/ 
E : Ca c’est comment vous devez le mettre. Alors c’est quoi qui sera n’importe comment ? 
Ma. : C’est/ c’est / 
E : Tu vois la différence entre ça et ça ? ça c’est juste, ça c’est pas juste, c’est tracé. 
Ma. : (.) 
E : C’est qui qui peut aider Ma. ? No. 
No. : Le petit ne peut pas être caché. Le petit est dessus et le grand dessous. 
E : Alors tu as raison. On doit les mettre bien posés l’un sur l’autre. On doit pas les mettre qui 
vont se cacher les uns aux autres. Vous avez vu ? Celui-ci passe par-dessus le grand. C’est pas 
juste. On pose bien dessus, d’accord ? Ils se TOUchent, mais ils doivent pas se superposer. Ils 
doivent pas se mettre par-dessus ou pas dessous. Ils doivent bien être posés l’un sur l’autre, 
d’accord ? 
Alors pour FAIRE c’est/ le gâteau vous allez devoir employer quelque chose ? 
La. : Les ciseaux ? 
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E : Les ciseaux, vous pouvez couper des rectangles, des carrés comme vous voulez et puis en 
sixième vous devrez(.) Qu’est-ce que vous pensez qu’on devra faire en sixième Al. ? Qu’est-ce 
qui a de plus ici ? 
Al. : Une décoration. 
E : Non, viens regarder ici tout près. Tu penses que c’est quoi ça ? 
Al. : (.) La crème. 
E : Non, on va pas mettre la crème. Qu’est-ce que c’est ça tu crois ? Tu as quelque chose 
comme ça dans ton casier ?(.) 
É : La colle 
E : (voix basse) Voilà, en sixième vous devrez coller. (…) [49.2B (2).M] 
Au cours de nos analyses, nous avons repéré plusieurs éléments qui diminuent, selon notre 
cadre de référence théorique, l’efficience d’une consigne :  
1) Perte du focus vers l’objectif de la consigne : comme dans l’exemple ci-dessus 
(consigne n° 15), introduire des éléments de mathématiques dans une activité de corps 
et mouvement ou des commentaires généraux (que nous avons nommés « parasites » 
dans notre journal de bord) peut faire perdre la focalisation pourtant nécessaire vers ce 
qui doit être réalisé dans l’activité prévue.  
2) Rajout d’étapes et complexification de la consigne : nous avons constaté que la 
majorité des consignes sous forme dialectique se complexifiaient à mesure qu’elles 
étaient énoncées. Cela signifie que des étapes sont rajoutées par l’enseignante à 
mesure que la tâche est décomposée par les élèves. Dans ces situations, il y a 
malheureusement peu de signes qui laissent présager qu’une tâche, pouvant paraître 
simple, comportera en fin de compte six à sept étapes (difficulté d’anticipation). Par 
ailleurs, dans ces situations, nous n’avons pas observé de supports visuels ou de 
rappels d’autres formes pouvant soutenir les élèves.  
3) Désordre chronologique des étapes à réaliser : comme les étapes mêmes de la 
consigne sont parfois demandées aux élèves (« (…) Qu’est-ce qu’on fait quand il y a 
de la musique ? » [40.2B (1+2).T]), il y a un risque pour que ce qui sera répondu soit 
incorrect ou erroné par rapport à l’ordre séquentiel (« Alors/ non/ Marcher et le pas 
chassé ça c’est après. Qu’est-ce qu’on doit faire tout au DÉBUT ? » [15.2C 
(1+2).CM]). Le risque de diminuer la compréhension de la consigne s’amplifie bien 
entendu lorsque le désordre chronologique se combine avec le rajout d’étapes 
susmentionné.  
4) Reformulation comme source de confusion et de rallongement des consignes : 
nous avons constaté que les termes utilisés par les élèves qui répondaient aux 
questions des enseignantes étaient peu explicites et peu détaillés. Bien sûr, nous ne 
perdons pas de vue que les élèves en question ont entre quatre et six ans ! Ce manque 
de précision force souvent l’enseignante à reformuler la réponse. En soi, ce n’est pas 
négatif, mais nous avons observé que les mots employés dans la reformulation étaient 
souvent pareils et apportaient peu de valeur ajoutée en matière de sens. Par ailleurs, 
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cette pratique, souvent sans support visuel rappelons-le, rallonge les consignes. Dans 
ce cas, il n’est pas étonnant que les élèves perdent le fil et ne se souviennent plus, à 
l’entrée dans l’activité, de la première étape à réaliser.  
Cette critique assez négative des consignes énoncées sous une forme dialectique ne doit pas 
nous faire oublier, comme nous le disions auparavant, que certaines consignes fonctionnent 
ainsi. Nous avons moins de matériel dans ce cas, mais dans les trois consignes de ce type que 
nous jugeons efficientes, nous avons identifié les facteurs facilitateurs suivants :  
1) Interrogation axée davantage sur le « comment faire » plutôt que sur le « que 
faire » : l’enseignante mobilise un ou plusieurs élèves pour montrer concrètement 
l’activité ou l’étape à réaliser. Le discours de l’élève est donc moins central que les 
gestes qu’il réalise, du moins dans notre matériel, de manière correcte. Dans les 
classes de 1H et 2H, cette manière de procéder correspond par ailleurs au niveau 
cognitif des enfants qui ne sont pas encore en mesure de mobiliser des capacités 
élevées d’abstraction et de réflexivité voire tout simplement de verbalisation. Nous 
notons que les consignes de ce type sont choisies pour des activités adaptées (corps et 
mouvement par exemple).  
2) Objectif de l’activité et étapes bien balisées dans l’introduction de la consigne : 
nous avons constaté que la branche est annoncée de manière explicite (« Alors on va 
commencer par les ateliers des mathématiques. » [30.1A (1).M]) et que les principales 
étapes sont rappelées clairement. Bien que cette pratique puisse bien sûr s’appliquer à 
toutes les consignes et pas seulement à celles de forme dialectique, il semble qu’elle 
soit particulièrement pertinente dans ce cas de figure.  
3) Augmentation du nombre de vérifications de la compréhension : nous avons 
observé que l’enseignante qui procède de manière dialectique vérifie presque 
systématiquement la compréhension des élèves avant de passer à une étape suivante. 
Cette vérification intervient autant s’il y a eu reformulation ou non. En plus de son but 
premier (la vérification), cette pratique nous semble utile pour marquer les étapes 
puisqu’elles sont toutes marquées par le même type de phrases (« C’est juste les 
copains ? » [30.1A (1).M]). Sans en avoir l’air, un rituel s’installe qui donne des 
points de repère aux élèves.  
4.3. Restitution aux acteurs 
La restitution aux acteurs constitue le troisième volet d’analyse de nos données. Lors de cette 
phase, nous avons pris de la distance avec nos résultats. En effet, nous sommes d’avis qu’il y 
a sans doute une part d’implicite et de convenu entre les enseignantes et leurs élèves que nous 
ne pouvons peut-être pas saisir avec notre dispositif de recherche. Dès lors, il peut parfois 
paraître prétentieux de notre part de juger « froidement » des pratiques enseignantes au moyen 
de quelques observations. Toutefois, nous avons agi avec le respect le plus profond pour ces 
enseignantes et les remarques ainsi que les observations ont été, dans les trois cas, bien 
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accueillies. Cette attitude positive fait écho à une remarque que les trois enseignantes avaient 
faite pendant les entretiens semi-dirigés concernant le manque de reconnaissance de leur 
travail. Elles ont senti que notre démarche était une forme de reconnaissance en plus d’une 
étude. 
4.3.1. Enseignante A 
Elle a été surprise du nombre d’items analysés et elle s’est tout à fait reconnue dans la 
description faite de sa pratique enseignante. C’est elle qui a le plus d’exemples de consignes 
qui sont explicites et bien balisées pour la réalisation des apprentissages, qui présentent un 
support visuel et une démonstration. Les consignes sont complexes, mais pas très longues. 
Elle vérifie la compréhension à plusieurs moments du déroulement de la consigne. Elle donne 
tous les éléments nécessaires à la réalisation de la tâche, mais ne perd pas le but de la 
consigne et ne rajoute pas des informations parasites. Elle a une gestion de la classe qui fait 
que les élèves restent tranquilles et qu’elle ne doit pas s’occuper de la discipline pendant le 
déroulement de la consigne. Elle présente les trois critères décrits ci-dessus comment étant 
des facilitateurs. Ses consignes ne présentent pas d’éléments qui peuvent perturber 
l’efficience de la consigne. Elle dit qu’elle n’est pas forcément consciente10 de ses actions en 
la matière et que ce sont « des choses que j’ai petit à petit intégrées en me rendant compte que 
ça marche mieux comme ça qu’un peu différemment, certainement ». Elle dit avoir essayé de 
faire des consignes moins structurées, mais cela ne marchait pas. Elle reconnait que le travail 
dans le cadre du projet d’établissement consacré à la consigne l’a sûrement aidée à se rendre 
compte de l’importance des consignes. Elle donne notamment de l’importance à la mise en 
condition, l’utilisation de pictogrammes sur les actions à réaliser et sur les matériaux à 
employer. Elle est consciente des besoins de son groupe-classe et elle essaie parfois de donner 
deux ou trois consignes avec différents matériels, mais cela n’a pas marché dans le groupe 
d’élèves qu’elle a actuellement dans sa classe. À la suite de notre remarque sur le manque 
d’objectifs didactiques, elle se reconnait aussi, car c’est une remarque qui avait aussi été faite 
par son mentor lors de ses études. Elle va réfléchir à comment les introduire dans son 
discours. 
4.3.2. Enseignante B 
L’enseignante de l’école B a trouvé que la recherche était une photo d’un moment très concret 
et que les résultats n’étaient pas très probants. Pour elle, le nombre de consignes était très 
                                                
10 A ce propos, nous notons qu’il est en effet souvent difficile pour les enseignants de parler de leurs pratiques (Astier, 2003).  
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restreint. Selon son appréciation, les consignes changent selon le moment de l’année quand 
elles sont données. Une recherche avec des observations effectuées à différents moments de 
l’année, par exemple au début, au milieu et à la fin, aurait à son avis donné plus d’indications 
sur les consignes. 
Par exemple, à propos de la mise en condition, qui apparait très peu dans ses consignes, nous 
l’expliquons par le fait que la gestion de la classe est bien faite et que les élèves ont intégré 
beaucoup de savoir-être. Elle commente pour sa part: « si tu étais venue au début de l’année, 
il y aurait eu beaucoup plus parce que toutes ces choses-là [la mise en condition], il faut 
vraiment les construire, ils sont pas spontanés ». Selon ses propos, c’est justement au début de 
l’année, au moment de la construction de la gestion de classe, qu’elle emploie plus d’outils 
(pictogrammes, etc.). Si, par contre, elle a des élèves qui ont besoin de plus de temps ou des 
besoins éducatifs particuliers, elle peut employer ces moyens plus longtemps, voire toute 
l’année. 
Dans son fonctionnement, elle essaie d’énoncer des consignes peu explicites dans les 
nouvelles activités pour évaluer comment les élèves se débrouillent seuls. Elle peut ensuite 
évaluer et adapter son enseignement selon les difficultés rencontrées par les élèves. Il est vrai 
que dans nos observations, presque toutes les activités-apprentissage étaient nouvelles (6/7). 
Selon ses dires, une fois que les élèves ont expérimenté, elle fait des activités plus structurées. 
Cette enseignante nous expose une autre remarque intéressante en ce qui concerne les 
éléments qui diminuent l’efficience d’une consigne. Par rapport à la perte de focus vers 
l’objectif de la consigne, elle estime que « c’est difficile chez les petits de rester/ il y a 
tellement d’éléments/ d’enfants qui ont une autre idée ou bien une pensée et qu’ils 
l’évoquent », mais également que, chez les petits, les interruptions sont fréquentes pour faire 
une remarque d’un autre genre (résoudre un petit conflit, consoler des pleurs, etc.). Par 
ailleurs, à propos de la complexification de la consigne, elle est consciente qu’on surestime 
parfois les capacités des élèves lors de la préparation des activités. Elle relate que c’est en 
voyant, lors des explications, que les élèves ne comprennent pas, qu’il faut rajouter des étapes 
et il est vrai que cette tendance complexifie et rallonge la consigne initiale. Au cours de cet 
entretien, nous confirmons notre intuition initiale : c’est une enseignante qui a une grande 
réflexion sur ses pratiques enseignantes et beaucoup de nos remarques, observations et 
analyses constituaient des évidences.  
Nous nous permettons ici une petite digression sur la subjectivité de l’observateur, 
respectivement du chercheur. Arborio et Fournier (2012) affirment à ce propos que la 
remédiation au biais que peut constituer la subjectivité du chercheur réside souvent dans la 
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connaissance de soi et la prise de conscience de ses buts personnels à mener une telle 
recherche. En d’autres termes, saisir son propre système de référence. Nous estimons avoir 
abondamment commenté nos buts et notre vision concernant ce mémoire professionnel et 
croyons que notre entretien de restitution avec l’enseignante B a été révélateur. En effet, ce 
regard critique sur notre travail, sur notre dispositif de recherche, nous a permis de multiplier 
les points de vue, d’éclairer différemment nos résultats. De cette remise en question, nous 
pensons en être ressortie plus sereine quant à notre subjectivité. En effet, cette enseignante qui 
a, selon nous, la plus grande expérience et la réflexivité la plus poussée est arrivée aux mêmes 
conclusions que nous : mettre l’accent sur les pratiques enseignantes réfléchies et évaluées 
pour répondre à la majorité des besoins des élèves avec des besoins particuliers (ou non) est 
fondamental.  
4.3.3. Enseignante C 
Elle s’est reconnue dans la description faite de ses pratiques enseignantes, notamment la 
reformulation par les élèves, la démonstration, l’utilisation des intonations ou des moyens 
pour attirer l’attention. Elle a pris conscience de certains aspects qui manquaient dans ses 
consignes et en a pris note : l’utilisation de référents visuels, l’importance d’expliciter les 
intentions didactiques ou faire une entrée explicite dans la consigne. Elle a proposé d’utiliser 
« un picto ou que ce soit la petite peluche de la consigne » qui puisse signaler clairement 
l’entrée dans la consigne. Elle a été surprise de voir comme ses consignes étaient surtout à 
guidage fort (elle dit « je devrais être moins dirigiste ») et nous a demandé si elle devait 
permettre aux élèves de plus expérimenter. Nous avons plutôt parlé de l’importance de 
l’enseignement explicite (Tardif, 1992) pour les élèves à besoins éducatifs particuliers et les 
élèves en difficulté d’apprentissage (Vianin, 2010 ; Gauthier et al., 2013). 
4.4. Interprétation et liens avec le cadre théorique 
Arrivée à ce stade de l’analyse, nous sommes en mesure d’interpréter les données à la lumière 
du cadre théorique. À ce propos, nous avons fondé notre point de vue sur Mukamurera (2006) 
qui se base elle-même sur les travaux de Savoie-Zajc (2000, 2004). En ce sens, nous avons 
choisi d’effectuer une recherche modérée en ce qui concerne l’influence théorique sur la 
recherche. L’auteure affirme en effet qu’il existe trois logiques en la matière dont « celle 
identifiée comme modérée voulant qu’on reconnaisse l’influence du cadre théorique par la 
définition opérationnelle des concepts étudiés, bien qu’on les mette temporairement de côté le 
temps de l’analyse » (p. 114). 
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Par conséquent, nous avons en premier lieu mobilisé la théorie sur les consignes pour définir 
les items à observer (grille d’observation). Maintenant, nous allons analyser ces consignes 
d’après le cadre théorique de la psychologie cognitive et le mettre en perspective avec 
l’enseignement spécialisé. Dans le même mouvement, nous allons répondre aux questions de 
recherche en fonction de notre analyse et interprétation des données.  
4.4.1. Interprétation des données à l’aune de la psychologie cognitive 
Pour rappel, la psychologie cognitive traite de tout ce qui concerne la cognition dont, 
notamment, les processus d’enseignement et d’apprentissage, eux-mêmes considérés comme 
une forme de traitement d’informations. À ce propos, les consignes observées sont au cœur de 
ce processus d’apprentissage puisqu’elles sont un type d’informations induisant une réponse à 
donner à l’environnement.  
Au niveau des types de connaissances apprises, nous avons observé que la plupart des 
consignes d’enseignement concernent des activités à réaliser, plus que des processus ou des 
savoirs. On se situe donc davantage dans le faire et moins dans l’apprendre ou l’apprendre à 
faire. Les connaissances procédurales s’imposent majoritairement face aux connaissances 
déclaratives et conditionnelles. « Qu’est-ce qu’on doit faire tout au DEBUT ? » [15.2C 
(1+2).CM], « On prend une carte et après je fais quoi ? » [17.1C (2).M], « Il faut trouver les 
mêmes coccinelles » [36.1A (1).M]. Les verbes des consignes illustrent clairement ce choix 
du type de consigne : faire, jouer, colorier ou travailler notamment. Ceux-ci sont nettement 
utilisés à la place de verbes qui impliquent des compétences métacognitives dans le sens 
évoqué dans notre cadre théorique comme : apprendre, compter, comparer, lire. L’enseignante 
A nous donne un exemple du contraire « On va écrire. On va écrire des choses » [32.3A 
(1).F]. 
De prime abord, cette façon de procéder peut sembler bénéfique pour les élèves de 
l’enseignement spécialisé. En effet, les consignes procédurales indiquent très bien la marche à 
suivre et peuvent permettre la réussite de l’activité. Qu’en est-il toutefois de la généralisation 
des apprentissages ? Ce type de connaissances permet-il l’acquisition de connaissances 
déclaratives au moment de la dévolution ou institutionnalisation des savoirs ? Nous nous 
permettons d’en douter même si nous ne pouvons corroborer cette intuition avec les données 
récoltées. Par ailleurs, ces consignes centrées sur la tâche donnent peu de place à 
l’enseignement de stratégies efficaces d’apprentissage dont ont besoin les élèves à besoins 
éducatifs particuliers. En effet, selon notre expérience personnelle et d’après Vianin (2010), 
ils utilisent souvent des stratégies inadaptées. 
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Toujours sous l’angle de notre cadre théorique, nous revenons sur les trois types de mémoire 
qui constituent l’architecture cognitive et plus particulièrement sur la mémoire de travail. 
Nous avons constaté que les consignes orales sont souvent complexes et longues. On y trouve 
un mélange de marches à suivre, de matériels nécessaires à l’activité, voire d’instructions sur 
la manière de réaliser la consigne d’un point de vue individuel ou en groupe Sachant que la 
capacité de stockage de la mémoire de travail est limitée et le temps de dix secondes à une 
minute, la surcharge cognitive est à craindre (Tardif, 1992 ; Zakhartchouk, 1999). Comme 
notre travail n’est pas focalisé sur la compréhension des consignes par les élèves, nous ne 
pouvons évaluer formellement cet effet des consignes complexes. Par contre, nous proposons, 
pour le prévenir, de séquencer la consigne en deux moments : d’une part la préparation des 
matériels et des groupes et, d’autre part, le retour en regroupement pour la consigne 
proprement dite.  
Pour finir et si nous nous référons à la théorie de l’information expliquée dans notre cadre 
théorique, nous avons observé que les consignes touchent en particulier à deux éléments du 
schéma : l’environnement et la prise d’informations (ou input). L’environnement correspond 
notamment à la consigne (introduction, développement et conclusion). Généralement, les 
élèves commencent à mobiliser l’environnement dès le début de la mise en condition que 
nous avons déjà abordée. La prise d’information, quant à elle, est l’action que les élèves 
doivent réaliser sur l’environnement pour saisir les différentes étapes de la consigne et, par 
extension, la comprendre. Dès lors, nous pouvons dire que le travail de prise d’information 
doit être effectué par les élèves, mais que cette action est très dépendante de l’environnement, 
des consignes en l’occurrence. Leur formulation efficiente et organisée permet à l’élève de 
mieux mobiliser ses processus métacognitifs comme la planification, la régulation ou le 
transfert, respectivement les processus cognitifs, à savoir ceux relevant de l’organisation et les 
autres nécessaires à la compréhension de l’action (Vianin, 2010). Par conséquent, sous l’angle 
théorique et du point de vue de nos observations de terrain, nous avons constaté que les 
consignes jouent un rôle majeur. Les différences que nous avons identifiées tout au long de 
l’analyse confirment que la manière d’énoncer les consignes a un effet sur la compréhension 
de celles-ci. Nous sommes également d’avis, au vu du matériel récolté, que les consignes 
orales sont différentes des consignes écrites : le fait que les consignes s’étendent et se 
complexifient ou qu’elles adoptent une forme dialectique ne peut arriver avec une consigne 
écrite. Par conséquent, il nous semble pertinent de développer également des outils d’analyse 
calibrés pour ce type de consignes.  
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À ce propos, à la fin de notre cadre théorique, nous avons énuméré cinq principes tirés de la 
psychologie cognitive qui devraient s’appliquer aux enseignants pratiquant des consignes 
« modèles ». Si nous ne pouvons préjuger des connaissances des enseignants relatives au 
système de traitement de l’information ainsi que de leur conscience des processus cognitifs et 
métacognitifs, il est assurément de notre rôle de spécialiste de les éclairer à ce propos. Bien 
entendu, cette action suppose une excellente collaboration, voire une situation de co-
enseignement. En ce qui concerne le fait de rendre explicites aux élèves les stratégies 
efficaces pour chaque type de tâches et la nécessité d’aborder les trois types de connaissances, 
nous avons clairement constaté un potentiel d’amélioration en la matière. C’est d’autant plus 
vrai que spécifier les objectifs d’apprentissage est une prescription du PER. Nous pensons que 
des outils doivent être ici développés dans le cadre des consignes orales et des deux premiers 
niveaux de l’école obligatoire. Un projet d’établissement basé sur les consignes semble un 
très bon point de départ. Nous en voulons pour preuve l’analyse des pratiques de 
l’enseignante A que nous avons réalisées : ses consignes s’approchaient le plus, à notre sens, 
de ces cinq principes. Enfin, en ce qui concerne la place active donnée aux élèves dans les 
apprentissages, notamment dans le cadre des séquences de consignes dialectiques, nous avons 
constaté que c’est un exercice compliqué pouvant être potentiellement déstabilisant pour les 
élèves avec des besoins éducatifs spécifiques. Néanmoins, c’est sans doute dans le principe de 
donner une place active aux élèves dans les apprentissages que les consignes orales possèdent 
un atout décisif. Bien amenées et bien structurées, elles peuvent être très enrichissantes pour 
la participation active de tous les élèves.  
4.4.2.  Réponses aux questions de recherche 
Nous partons du principe que le présent travail a montré tout au long de l’analyse la grande 
variété de l’utilisation des consignes orales chez les enseignants de l’école enfantine dans 
différentes activités pédagogiques et de transition. Ce faisant, nous avons également répondu 
à notre question de recherche. Toutefois, il nous faut encore aborder les questions de 
recherche subsidiaires énumérées dans la section précédente. Chacune fait l’objet d’un sous-
chapitre.  
Quelles sont les similitudes et les différences entre les consignes données pendant les leçons 
de mathématiques, de français, de corps et mouvement ou les moments de transition ?  
Nous avons approfondi cette question notamment dans le cadre de l’analyse quasi statistique. 
À l’heure de répondre de manière synthétique à la question de recherche, il nous est possible 
d’affirmer qu’il existe de nettes différences entre les consignes de mathématiques et de 
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français, d’une part, et celles de transition, d’autre part. Pour ces dernières, nous avons même 
découvert une certaine récurrence dans les attributs des actions, récurrence que nous avons 
nommée constellation, au sens d’un regroupement d’éléments épars, mais reconnaissables : 
mise en condition, consignes-critère, guidage fort des actions, caractère simple et impliquant.  
Nous ne savons pas si nous pouvons parler de récurrence dans ce cas, mais force est de 
constater que les leçons de CM défient les « lois des bonnes consignes ». Comme nous 
l’avons vu, alors que les élèves ne sont pas spécifiquement mis en condition, qu’aucun 
support visuel n’est mis à disposition et que les consignes sont longues et parfois confuses, les 
consignes données ne conduisent à aucune difficulté de mise en œuvre des activités. À ce 
titre, nous soulignons l’importance de la modélisation. Par contre, il n’est pas possible de 
trouver une même récurrence au niveau des consignes de mathématiques et de français que 
nous avons observées : la variabilité des attributs est assez grande. L’analyse des données 
narratives n’apporte guère plus d’explications puisque nous avons noté de nombreuses 
différences de langage sans pour autant pouvoir les relier à un motif particulier. Dans tous les 
cas également, les intentions didactiques des branches ne sont pas évoquées. Toutefois, entre 
consignes de français et de mathématiques, nous avons observé que les consignes de 
mathématiques sont plus souvent énoncées comme de telles activités, contrairement au 
français. En outre, la majorité des consignes complexes était constituée d’activités de 
mathématiques qui se retrouvent aussi pour la plupart dans la catégorie de ce nous avons 
appelé les consignes dialectiques. Néanmoins, pour ces dernières, nous avons constaté que les 
différences tenaient plus aux acteurs qu’aux actions mêmes. Ce qui nous amène à la deuxième 
question de recherche… 
Quelles sont les similitudes et les différences entre les enseignants ? Comment se 
manifestent-elles, en dehors du fait que ce sont des individus différents ?  
Nous pensons qu’il existe des différences au-delà des styles de pratiques, des choix 
didactiques, du nombre d’années d’enseignement ou de personnalité. À l’inverse des préjugés 
possibles sur le manque d’expérience, nous avons trouvé chez l’enseignante A des consignes 
plus en adéquation avec les caractéristiques des consignes aidant à la compréhension des 
élèves avec difficultés. Rappelons en outre qu’elle a également participé dans son 
établissement à une réflexion sur les consignes. Cette spécificité se manifeste par une plus 
grande utilisation des supports visuels, une pratique de la mise en condition préalable, une 
bonne utilisation des rituels relatifs aux consignes, un questionnement et une formulation plus 
efficace et un plus grand nombre de questions sur la compréhension de la consigne. Par 
ailleurs, comme nous l’avons mentionné dans l’analyse narrative, cette enseignante met en 
Margarita Soto Troya 05/2015 91 
pratique ces éléments avec succès dans les consignes dialectiques que nous jugeons pourtant 
compliquées à utiliser.  
Dès lors, nous sommes convaincue que ces différences entre acteurs ne sont pas liées à un 
style d’enseignement, voire à la personnalité de l’enseignant. Une formation initiale ou 
continue et un soutien ciblé sont tout à fait à même d’améliorer la manière de donner les 
consignes pour le bien des élèves présentant des besoins particuliers. Au jour le jour, un 
travail sur les consignes est également nécessaire lors de la préparation des leçons : leur 
qualité en dépend. Une consigne adéquate participe fortement à la compréhension du métier 
d’élève, tant dans les savoirs que les savoirs faire ou le savoir être. Nous ne rappellerons 
jamais assez que cette compréhension des tenants et aboutissants est très importante pour les 
élèves à besoins éducatifs particuliers dont nous nous occupons comme enseignants 
spécialisés impliqués dans l’intégration scolaire. 
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5. Conclusion 
Depuis notre point de départ, c’est-à-dire les besoins des élèves dont nous nous occupons 
quotidiennement comme enseignante spécialisée au sein l’école ordinaire, nous nous sommes 
interrogée sur les pratiques enseignantes concernant les consignes et les consignes orales en 
particulier. En effet, « les consignes c’est quand la maîtresse elle parle et qu’on doit écouter ». 
Cette phrase recueillie auprès d’une élève durant notre recherche résume très bien pourquoi et 
en quoi elles sont si importantes : l’enseignant transmet par la parole les instructions et les 
élèves doivent écouter avec attention, pour apprendre des savoirs, des savoir-faire et des 
savoir-être. Toutefois, cette transmission ne se déroule pas dans le cadre d’un enseignement 
frontal, comme pourrait le laisser supposer la phrase de cette élève, mais d’un enseignement 
explicite : l’enseignant montre, explique, étaye, pour que tous les élèves d’une école à visée 
inclusive puissent mieux comprendre ses instructions. 
Au cours de ce mémoire professionnel, nous avons tout d’abord posé les bases d’une étude 
exploratoire axée sur notre question de recherche. Nous avons ensuite élaboré un cadre 
théorique en puisant dans la psychologie cognitive, l’enseignement explicite et stratégique 
ainsi que les travaux de référence en matière de consignes. De cette réflexion théorique, nous 
avons élaboré une première grille d’observation afin d’effectuer une série d’explorations du 
terrain au moyen de la technique de l’observation directe. Nous avons dépouillé ces prétests 
afin d’en tirer la grille définitive et un guide d’entretien semi-directif pour récolter des 
informations auprès des enseignantes. Nous avons mené trois entretiens et récolté 37 
consignes pendant 13 moments d’observation directe. Toutes les consignes ont été 
enregistrées et retranscrites puis analysées. Nous avons alors mobilisé deux stratégies 
d’analyse : la stratégie d’analyse quasi statistique et la stratégie de révision de texte. De 
celles-ci, nous avons pu cerner les différences et similitudes existant entre les consignes. Nous 
avons pu comparer le matériel récolté sous l’angle des actions, des attributs des actions et des 
acteurs. Pour pouvoir aborder les systèmes de référence des acteurs (les enseignantes), nous 
nous sommes basée sur une troisième stratégie à savoir le contrôle par les acteurs ou la 
validité écologique. Nous avons ainsi développé un deuxième guide d’entretien et sommes 
retournée nous entretenir avec les enseignantes. La restitution aux acteurs nous a permis de 
confronter nos résultats et de « boucler la boucle », en quelque sorte.  
Nous avons alors répondu à nos questions de recherche et présentons ici nos résultats les plus 
marquants. Nous avons découvert que l’analyse des consignes orales nécessite un dispositif 
spécifique qui n’est pas le même que celui des consignes écrites. Nous avons observé que la 
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branche dans laquelle était donnée la consigne avait manifestement une influence sur les 
attributs des consignes. On citera ici par exemple les consignes de mathématiques complexes 
ou les consignes de transition aux caractéristiques similaires d’une enseignante à l’autre, voire 
d’un degré à l’autre. Nous avons constaté l’emploi quasi systématique de la reformulation et 
de la vérification de la compréhension, une pratique que nous jugeons très positive 
(Caffieaux, 2011).  
Nous avons aussi été surprise par quelques résultats comme la non-évocation des objectifs 
didactiques de la tâche, le faible recours à la prosodie ou au support visuel dans le cadre de 
nouvelles activités. En effet, les supports visuels ou l’affichage au tableau sont très peu 
utilisés de manière générale en comparaison avec la démonstration qui est très mobilisée. 
Selon nos recherches dans la littérature, il est recommandé de combiner les deux, car les 
élèves vont bénéficier de plusieurs inputs : visuel, auditif. De plus, ils vont bénéficier d’un 
modelage du résultat attendu concrètement par l’enseignant ou par les pairs. Pour les élèves 
de l’enseignement spécialisé, mais aussi pour des élèves allophones, les multiples entrées 
peuvent être la clé de la compréhension de l’activité (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013 ; 
Mettoudi & Yaïche, 1996). Par ailleurs, à part pour les consignes données en situation de 
transition, nous avons observé peu de mises en condition, telles que demander le silence ou 
attirer l’attention avant la passation des consignes. En outre, tous les auteurs mobilisés dans 
notre recherche, qui parlent de l’enseignement dans les classes enfantines, insistent sur 
l’importance des rituels (Amigues & Zerbato-Poudou, 2007 ; Meyer-Dreux, 2011). Pourtant, 
nous avons observé peu d’utilisation de ces « mises en scène » qui aident à donner du sens au 
travail d’apprentissage.  
Nous nous sommes aussi concentrée sur les similitudes et différences entre enseignantes et 
avons constaté des manières différentes d’aborder les consignes. L’enseignante impliquée 
dans un projet d’établissement sur les consignes a produit les instructions les plus en 
adéquation avec les pratiques efficientes mises en évidence par notre cadre théorique. Le fait 
qu’elle nous confie ne pas en avoir conscience et que, par ailleurs, une autre enseignante nous 
dise réfléchir constamment à la manière de transmettre le savoir aux élèves nous a confirmé la 
difficulté d’analyser les pratiques enseignantes, mais aussi leur richesse ! Au rang des bonnes 
pratiques employées par les enseignantes de notre recherche, nous pouvons mentionner 
l’utilisation des consignes-procédure à guidage fort ; l’emploi de la modélisation, de la 
démonstration, de la reformulation et de la vérification de la compréhension ; l’usage des 
référents visuels et de la mise en condition ainsi que la construction des rituels.  
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Notre analyse narrative basée sur les principes de la théorie ancrée a mis en évidence d’autres 
éléments que nous ne pouvions pas appréhender avec une analyse statistique. Nous avons 
repéré une structure des consignes en trois temps (introduction, développement, conclusion). 
Celle-ci s’ouvre quasi systématiquement par une interpellation peu explicite comme 
« Alors ! » et se conclue par une expression de type « On y va ! » ou « C’est parti ! » que nous 
jugeons plus claire. Par ailleurs, nous avons mené une analyse des consignes que nous avons 
désignée comme dialectique. En effet, nous avons trouvé dans notre échantillon des 
instructions que nous avons évaluées complexes, voire compliquées, et d’autres qui se sont 
révélées très efficientes quant à la compréhension et l’implication des élèves. Dès lors, nous 
avons extrait de ces pratiques certains éléments perturbateurs ou facilitateurs de la passation 
efficiente des consignes. Au rang des premiers, nous retiendrons : la perte du focus vers 
l’objectif de la consigne, le rajout d’étapes entrainant la complexification de la consigne, le 
désordre chronologique des étapes à réaliser ainsi que la reformulation comme source de 
confusion et de rallongement des consignes. À l’inverse, nous avons retenu comme facteurs 
facilitateurs : l’interrogation axée davantage sur le « comment faire » plutôt que sur le « que 
faire », l’objectif de l’activité et les étapes bien balisées dans l’introduction de la consigne 
ainsi que l’augmentation du nombre de vérifications de la compréhension.  
Nous revenons également sur l’ajout de l’école C en cours de récolte de données : le travail de 
terrain est fait de nombreux imprévus et ce mémoire n’a pas manqué à la règle ! Bien que ce 
changement introduise de possibles biais (environnement d’école différent, collaboration 
préalable, phase de prétest déjà effectuée dans cette classe), nous avions pour objectif 
d’élargir notre base de données et de pouvoir contraster nos observations, surtout celles 
obtenues dans les classes d’environnements différents. Force est d’admettre que nous n’avons 
pas constaté de différences majeures avec les autres écoles quand bien même nous avons 
procédé à des comparaisons systématiques à ce propos. Dès lors, à notre avis, le risque du 
biais peut être écarté dans ce cas de figure et le fait qu’il existe peu de différences entre 
milieux dissemblables est un résultat intéressant en soi.  
Nous aimerions clore ce travail en mettant l’accent sur les apports pratiques et scientifiques 
ainsi que sur les perspectives que ceux-ci nous ouvrent. Au niveau des apports pratiques, nous 
soulignons l’importance de travailler les consignes de manière consciente et pertinente. Dans 
ce sens, les résultats de cette recherche nous apportent des connaissances sur les consignes qui 
sont essentielles pour les apprentissages des élèves à besoins éducatifs spécifiques et des 
élèves allophones, ainsi que pour la pratique enseignante. Il serait d’ailleurs souhaitable 
qu’elle s’enrichisse des conclusions de cet éclairage scientifique. Le travail sur les consignes 
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paie ! Dans le domaine scientifique, notre recherche constitue un petit pas dans l’exploration 
du champ des consignes orales. En effet, cette thématique est peu exploitée pour le moment et 
ce travail a mis en évidence plusieurs approfondissements possibles qui pourraient être menés 
dans de futures études (observations sur une base plus large avec des milieux très hétérogènes, 
évaluation de la compréhension des élèves en fonction des attributs des consignes, 
reproduction de la recherche dans une classe spécialisée avec des élèves non-lecteurs, etc.).  
En ce qui nous concerne, concrètement, nous constatons déjà que notre manière de travailler 
les consignes dans notre pratique d’enseignante spécialisée a changé. Nous rédigeons, 
notamment, les consignes orales lors de la préparation de leçons, nous préparons les référents 
visuels correspondants et nous laissons un moment de pause réflexive entre le moment de la 
consigne et la réalisation de l’activité. Nous sommes consciente que notre pratique est encore 
amenée à évoluer dans le sens de consignes toujours plus efficientes. Dans le rôle de référente 
envers les enseignants ordinaires, nous nous sentons plus sûre pour évoquer ce sujet et pour 
soutenir indirectement, mais efficacement, les élèves avec des besoins éducatifs spécifiques. 
Dans ce cadre, nous avons introduit les consignes comme une pratique enseignante à travailler 
avec les enseignants. En dernier lieu, nous considérons notre recherche comme le premier pas 
d’un travail plus grand qui inclurait aussi le versant de la compréhension des élèves. En effet, 
la manière d’énoncer les consignes a certainement un effet sur la compréhension de celles-ci.
Alors, « les consignes c’est quand la maîtresse elle parle et qu’on doit écouter » ? Oui, mais 
pas seulement ! 
Figure 15 : Lécroart (2010), Cahiers pédagogiques 483  
Margarita Soto Troya 05/2015 96 
6. Bibliographie 
Accord intercantonal du 14 juin 2007 sur l’harmonisation de la scolarité obligatoire 
(HarmoS) ; RS/FR 416.2. Récupéré de http://bdlf.fr.ch/frontend/versions/737, le 8 mai 2015. 
Amigues, R. & Zerbato-Poudou, M.-T. (2007). Comment l’enfant devient élève. Les 
apprentissages à l’école maternelle. Paris : Retz. 
Arborio, A.-M. & Fournier, P. (2012). L’observation directe. Paris : Armand Colin. 
Arénilla, L., Rolland, M.-C., Roussel, M.-P. & Gossot, B. (2007). Dictionnaire de pédagogie 
et de l’éducation. Paris : Bordas. 
Astier, P. (2003). Analyse du travail et pratique enseignante. Consulté le 3 mars 2015 dans
http://www.cahiers-pedagogiques.com/article.php3?id_article=400 
Béguelin, M.-J. (1999). Regard linguistique de Marie-José Béguelin sur la consigne.
Résonances 7, 13. 
Bloch, H. (2011). Grand dictionnaire de la psychologie (pp.172-174). Paris : Larousse 
Bucheton, D. (2008). Professionnaliser ? Vers une ergonomie du travail des enseignants dans 
la classe de français. In D. Bucheton & O. Dezutter (Ed.), Le développement des gestes 
professionnels dans l’enseignement du français. Un défi pour la recherche et la formation.
(pp. 15-27). Bruxelles : De Boeck. 
Caffieaux, C. (2011). Faire la classe à l’école maternelle. Réflexions sur la construction des 
inégalités scolaires. Bruxelles : De Boeck. 
Charles, C. M. (2004). La discipline en classe. Modèles, doctrines et conduites. Bruxelles : De 
Boeck. 
Conférence Intercantonal de l’Instruction publique de la Suisse Romande et du Tessin (2010). 
Plan d’études romand. Neuchâtel : CIIP. 
Consigne. (1991). Dans Le Petit Larousse illustré 1992. Paris : Larousse. 
Corboz, A. (2001). La recherche : trois apologues. In A. Corboz, Le territoire comme 
palimpseste et autres essais (pp. 21-31). Genève: Editions de l’imprimeur. 
Curonici, C., Joliat, F. & McCulloch, P. (2006). Des difficultés scolaires aux ressources de 
l’école. Un modèle de consultation systémique pour psychologues et enseignants. Bruxelles : 
De Boeck. 
De Bono, E. (2010). Réfléchir vite et bien. Paris : Eyrolles. 
Deshaies, B. (1992). Méthodologie de la recherche en sciences humaines. Chomedey, Laval : 
Editions Beauchemin Itée. 
Duhamel, B. (2012). Comment transmettre la consigne en maternelle (mémoire professionnel-
dumas-00735141). Consulté le 8 mars 2015 dans http://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-
00735141/document 
Duvert, R. (1995). Soyez un peu plus attentifs ! Cahiers pédagogiques 336, 33-34. 
Margarita Soto Troya 05/2015 97 
Etienne, R. (2010). Quand la consigne doit être floue. Cahiers pédagogiques 483, 40-41. 
Flavell, J.H. (1977). Cognitive development. Englewood Cliffs, N. J. : Prentice-Hall Inc. 
Florin, A. & Crammer, C. (2009). Enseigner à l’école maternelle. De la recherche aux gestes 
professionnels. Paris : Hatier. 
Fortin, M.-F. (2010). Fondements et étapes du processus de recherche. Méthodes 
quantitatives et qualitatives. Montréal : Chenelière Éducation. 
Garcia, R. (2006). La consigne : Comment aider les élèves à mieux les comprendre. Consulté 
le 8 mars 2015 dans http://18b-gouttedor.scola.ac-paris.fr/IMG/pdf/memoire_consignes.pdf 
Garnier, P. (2014). Fragiles compromis. Cahiers pédagogiques 517, 14-15. 
Gauthier, C., Bissonnette, S. & Richard, M. (2013). Enseignement explicite et réussite des 
élèves. La gestion des apprentissages. Bruxelles : De Boeck. 
Gioux,A.-M. (2009). L’école maternelle, une école différente ? Paris : Hachette. 
Gregori, I. (2005). Comment améliorer la compréhension des consignes ? Consulté le 8 mars 
2015 dans https://www2.espe.u-bourgogne.fr/doc/memoire/mem2005/05_04STA00225.pdf 
http://sylviecastaing.chez.com/consignesmem.pdf 
Gourgues, D. & Laslaz, J.-F. (2010). Boîte à idées pour la maternelle. Cahiers pédagogiques 
483, 30-31. 
Guyot-Séchet, Y. & Coupel, J.-L. (2010). Apprendre le langage des consignes. Paris : Retz. 
Lapassade, G. (2002). Observation participante. Consulté le 3 novembre 2014 dans 
http://www.cairn.info/vocabulaire-de-psychosociologie-9782749206851-page-375.htm 
Maisonneuve, J. (1995). Les conduites rituelles. Paris : PUF.  
Lengagne, A. (2005). De l’importance des consignes. Consulté le 8 mars 2015 dans 
https://www2.espe.u-bourgogne.fr/doc/memoire/mem2005/05_04STA00449.pdf
Loi du 23 mai 1985 sur l’école enfantine, l’école primaire et l’école du cycle d’orientation 
(loi scolaire) ; RS/FR 411.0.1. Récupéré de http://bdlf.fr.ch/frontend/versions/763?locale=fr, 
le 8 mai 2015.  
Maillot, C. (2007). La consigne. Clef de la communication élève/enseignant. Consulté le 8 
mars 2015 dans  
https://www2.espe.u-bourgogne.fr//doc/memoire/mem2007/07_0501326V.pdf 
Marsac, A. (2010). Transmission orale ou démonstration : les consignes en EPS. Cahiers 
pédagogiques 483, 26-27. 
Martineau, S. (2004). L’observation en situation : enjeux, possibilités et limites. Recherches 
qualitatives, 2 (Hors Série), 5-17. 
Maxwell, J.A. (1999). La modélisation de la recherche qualitative. Fribourg : Editions 
Universitaires Fribourg Suisse. 
Meirieu, P. (1995). Apprendre … oui, mais comment. Paris : ESF Editeur. 
Margarita Soto Troya 05/2015 98 
Mettoudi, C. & Yaïche, A. (1996). Travailler avec méthode. L’aide méthodologique. Paris : 
Hachette Éducation. 
Meyer-Dreux, S. (2011). Les rituels pour apprendre. In C. Passerieux (Ed.), Pratiques de 
réussite pour que la maternelle fasse école (pp. 51-58). Lyon : Chronique sociale. 
Micheau, C. (2006). Comment favoriser la compréhension des consignes en cycle 2 ? 
Consulté le 8 mars 2015 dans http://sylviecastaing.chez.com/consignesmem.pdf 
Mudry, C. (1999). La consigne vue par quelques enseignants. Résonances 7, 14-16. 
Mukamurera, J., Lacourse, F. & Couturier, Y. (2006). Des avancées en analyse qualitative : 
pour une transparence et une systématisation des pratiques. Recherches qualitatives, 26 (1), 
110-138. 
Organisation de coopération et de développement économiques. (2001). Petite enfance, 
grands défis : Éducation et structures d'accueil. Paris : OECD Publishing. 
Organisation de coopération et de développement économiques. (2007). Petite enfance, 
grands défis II: Éducation et structures d'accueil. Paris : OECD Publishing. 
Organisation de coopération et de développement économiques. (2012). Les migrants et 
l'emploi (Vol. 3) : L'intégration sur le marché du travail en Autriche, Norvège et Suisse.
Paris : OECD Publishing.  
Passerieux, C. (2011). Pratiques de réussite pour que la maternelle fasse école. Lyon : 
Chronique sociale. 
Raynal, F. & Rieunier, A. (1998). Pédagogie : dictionnaire des concepts clés (pp. 304-309). 
Paris : ESF éditeur. 
Richoz, J.-C. (2009). Gestion de classes et d’élèves difficiles. Lausanne : Favre.  
Segalen, M. (1998). Rites et rituels contemporains. Paris : Nathan. 
Schlund, F. (2010). Échapper à la consigne uniforme. Cahiers pédagogiques 483, 24-25. 
Sternberg, R. J. (2007). Manuel de psychologie cognitive: du laboratoire à la vie quotidienne. 
Consulté le 3 août 2014 dans 
http://superieur.deboeck.com/resource/extra/9782804153861/STERN_-_Ch1.pdf 
Tardif, J. (1992). Pour un enseignement stratégique. L’apport de la psychologie cognitive. 
Montréal : Les Editions Logiques. 
Tardif, E. & Doudin, P.-A. (2010). Neurosciences, neuromythes et sciences de l’éducation. 
Prismes, 12, 11-15. 
Van Gennep, A. (1909/1981). Les rites de passage. Paris : Émile Nourry/ Picard. 
Veuthey, C. & Capitanescu Benetti, A. (2014). Scolarité obligatoire précoce : quels objectifs? 
Cahiers pédagogiques 517, 18-19. 
Vianin, P. (2010). L’aide stratégique aux élèves en difficulté scolaire. Comment donner les 
clés de sa réussite. Bruxelles : De Boeck. 
Young, R. (2010). Le syndrome d’Asperger. Montréal : Chenelière Éducation. 
Margarita Soto Troya 05/2015 99 
Zakhartchouk, J.-M. (1996). Consignes : aider les élèves à décoder. Pratiques 90, 9-25. 
Zakhartchouk, J.-M. (1999). Comprendre les énoncés et les consignes. Amiens : CRAP.  
Zakhartchouk, J.-M. (2000). Les consignes au cœur de la classe : geste pédagogique et geste 
didactique. Repères 22, 61-81. 
Zerbato-Poudou, M.-T. (2001). Spécificités de la consigne à l’école maternelle et définition 
de la tâche. Pratiques 111-112, 115-129. 
Zerbato-Poudou, M.-T. (2010). Des rituels qui donnent du sens. Cahiers pédagogiques 483,
46-47. 
Margarita Soto Troya 05/2015 100 
7. Annexes 
7.1. Annexe 1 : Table des tableaux et des figures 
Table des tableaux 
Tableau 1 :Aperçu synoptique des observations effectuées lors des prétests par enseignant et 
par leçon ................................................................................................................ 40
Tableau 2 : Résultats synthétiques des observations effectuées lors des prétests .................... 41
Tableau 3 : Nombre d’observations par degré et par leçon ...................................................... 44
Table des figures 
Figure 1 : Schéma simplifié du fonctionnement cognitif (Vianin, 2010, p. 73) ...................... 14
Figure 2 : Schéma du modèle méthodologique inspiré d’Arborio et Fournier (2012) ............. 33
Figure 3 : Éléments de comparaison de l’observation directe ................................................. 46
Figure 4 : Schéma du dispositif de recueil et d’analyse de données (cases grisées : récolte de 
données sur le terrain) ........................................................................................... 48
Figure 5 : Fonction des consignes ............................................................................................ 50
Figure 6 : Guidage .................................................................................................................... 51
Figure 7 : Forme grammaticale ................................................................................................ 51
Figure 8 : Mode des consignes (orale/écrite) ........................................................................... 52
Figure 9 : Complexité de la consigne ....................................................................................... 53
Figure 10 : Consignes impliquantes / impersonnelle ............................................................... 55
Figure 11 : Mise en condition .................................................................................................. 55
Figure 12 : Énonciation et aide à la compréhension de la consigne ........................................ 57
Figure 13 : Intonation et gestuelles spécifiques ....................................................................... 57
Figure 14 : Rituels .................................................................................................................... 58
Figure 15 : Lécroart (2010), Cahiers pédagogiques 483 .......................................................... 95
  
Margarita Soto Troya 05/2015 101 
7.2. Annexe 2 : Grille d’observation 
  
Ecole  A /  B /  C Leçon  F /  M /  CM /  T 
Degré  1H /  2H /  1+2H
Consigne n° Date 
Consigne :  
ITEMS  OBSERVATIONS 
1. Fonction des consignes 
But   
Critère   
Procédure   
Structure   
Guidage   
2. Forme grammaticale 
Déclarative   
Impérative   
Impersonnelle   
3. Mode des consignes 
Guidage fort (fermée)   
Guidage faible (ouverte)   
Orale   
Ecrite   
Au tableau   
Support visuel   
Modèle / démonstration   
Simple   
Complexe   
Impliquante   
Impersonnelle   
4. Mise en condition 
Demande le silence   
Attire l’attention   
Mains libres (bras croisés)   
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5. Temporel 
Avant la tâche   
Pendant la tâche   
6. Enonciation 
Devant le groupe-classe   
En sous-groupes   
En individuel   
Reformulation   
Vérification compréhension   
Par la maîtresse   
Par un élève   
Par plusieurs élèves   
Intonation spéciale   
Gestuelle spécifique   
7. Rituels
Annonce entrée consigne   
Lieu spécifique   
Signal spécifique   
Annonce entrée activité   
8. Permet de réaliser l’action
Nouvelle activité   
Contient tous les éléments   
OBSERVATIONS COMPLÉMENTAIRES 
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7.3. Annexe 3 : Guide d’entretien avec les enseignants 
  
MAES 701 Margarita Soto Troya
PM : LES CONSIGNES 
ENTRETIEN SEMI-DIRECTIF 
Enseignante.          Date : 
Présentation de la recherche et du chercheur.
Je vais commencer par me présenter et ensuite je vous présenterai ma recherche et le menu de 
l’entretien. Je suis en formation Master en enseignement spécialisé (ES), d’ordinaire, je 
travaille déjà comme enseignante spécialisée depuis huit ans. Je travaille comme appui DICS
dans les classes enfantines depuis sept ans. 
Je suis également psychologue de première formation et j’habite en Suisse depuis vingt ans. 
Je suis mariée et j’ai une fille de trois ans. 
La recherche pour mon mémoire professionnel de fin d’études verse sur les consignes orales à 
l’école enfantine. C’est une recherche exploratoire, c’est-à-dire que je ne pose pas 
d’hypothèses, mais je viens observer comment les enseignantes travaillent sur les consignes. 
Pou ce faire, j’aimerais venir observer vos pratiques professionnelles et ceci à différents 
moments et dans différentes leçons. Avez-vous des questions à ce propos ou à propos de ma 
recherche ?  
(Discussion) 
Je dois également récolter quelques informations à propos de vous et de votre classe. Avez-
vous le temps maintenant ? Cela doit prendre environ 30 minutes, mais nous devrions y 
arriver en 20.  
Je vais commencer avec des questions factuelles sur votre classe et m’intéresser ensuite à 
votre parcours. Je tiens à vous informer que tout ce que vous me direz sera rendu anonyme. 
Les informations ne seront utilisées que dans cette recherche et seront détruites ensuite. Mon 
travail ne sera pas transmis à votre responsable d’établissement (RE) ni à la DICS. Ça vous 
convient ? 
Excusez-moi, avez-vous une règle ? J’ai perdu la mienne hier. Est-ce que vous êtes d’accord 
que je vous enregistre pour pouvoir mieux vous écouter sans devoir tout noter ? Merci 
beaucoup.  
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Questions sur la classe : 
1. Combien d’élèves comporte votre classe ? Combien de filles et de garçons ? 
2. Combien d’élèves en 1H, combien en 2H ? 
3. Combien d’élèves allophones comporte votre classe?  
4. Combien de classes d’école enfantine comporte votre école ? 
5. Quand a été introduite la 2ème année d’école enfantine (EE) dans votre cercle scolaire ? 
Questions biographiques 
1. Quel âge avez-vous ? 
2. Avez-vous des enfants ? Si oui, combien et quel âge ont-ils ? 
Questions de formation 
1. Quel est votre parcours de formation ? 
2. Quelle est la durée de votre formation ? 
3. Quel est le diplôme obtenu ? 
4. Avez-vous suivi une formation spécifique sur les consignes ? 
5. Participez-vous régulièrement à des formations continues ? Si oui, dans quels domaines ? 
Pédagogie, didactique, maths, français, ACT, gestion de classe, développement personnel, 
musique. 
Questions professionnelles. 
1. Nombre d’années d’enseignement ? 
2. Nombre d’années d’enseignement en classe enfantine ? 
3. Avez-vous exercé d’autres activités professionnelles ? 
4. En moyenne, combien de temps avez-vous à disposition pour préparer une leçon ? 
Question impertinente ! 
Sur une échelle de 1 à 10, recommanderiez-vous le métier d’enseignant à votre enfant ? 
Voilà, nous arrivons au bout des questions que j’avais à vous poser. Avez-vous encore des 
questions ou souhaiteriez-vous rajouter quelque chose ? J’ai encore une question : quel est 
votre meilleur souvenir en tant qu’enseignante enfantine ? 
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7.4. Annexe 4 : Demandes d’autorisation 
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Résumé 
Notre recherche vise la meilleure intégration des élèves à besoins éducatifs spécifiques : en 
effet, plus l’enseignant porte une attention particulière à certains paramètres généraux, 
notamment les consignes, plus d’élèves auront accès à la compréhension des tâches attendues 
et moins le besoin de différencier la pédagogie sera pressant.
Quelle est l’utilisation des consignes orales chez les enseignants de l’école enfantine dans 
différentes activités pédagogiques et de transition ? Quelles sont les similitudes et les 
différences entre les consignes ainsi qu’entre les enseignants ? Telles sont les questions de 
recherche que nous nous sommes posée dans ce mémoire professionnel.  
Pour y répondre, nous avons opté pour une étude exploratoire élaborée à partir d’un cadre 
théorique pluriel : la psychologie cognitive, l’enseignement explicite ainsi que les travaux de 
référence sur les consignes constituent notre base méthodologique et analytique. Nous avons 
effectué deux séries d’exploration au moyen de l’observation directe. Pour analyser les 
données récoltées, nous avons mobilisé les stratégies d’analyse quasi statistique et de révision 
de texte. Nous avons ainsi comparé les consignes sous l’angle des actions, des attributs des 
actions et des acteurs. Pour aborder les systèmes de référence des enseignants, nous leur 
avons restitué nos conclusions. Cette démarche nous a permis de mieux comprendre le sens de 
leurs actions et d’interroger nos résultats.  
L’analyse des consignes orales nécessite un dispositif spécifique, différent des consignes 
écrites. La branche de la consigne influence ses attributs : les consignes de mathématiques 
sont, par exemple, souvent complexes et celles de transition répondent presque 
systématiquement aux mêmes caractéristiques (simples, courtes et avec un signal sonore avant 
la consigne), quel que soit l’enseignant. Citons au rang des surprises la non-évocation des 
objectifs didactiques ou le faible recours au support visuel pour les nouvelles activités. Les 
enseignants abordent différemment les consignes. Certains portent une attention explicite à la 
manière de formuler les consignes (pictogrammes, prosodie, rituels) ; d’autres sont moins 
conscients de l’importance des consignes pour l’apprentissage de tous les élèves. 
Dès lors, il nous semble impératif d’introduire les consignes comme une pratique enseignante 
à travailler avec les enseignants. C’est un point crucial où peuvent se rencontrer les 
enseignements ordinaire et spécialisé afin d’œuvrer pour école inclusive. La prise de 
conscience et la formation sont ici primordiales.  
Consigne – École enfantine – Enseignement explicite – Intégration – Pratique 
enseignante – Psychologie cognitive
